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Pues tunto como saber me gusta dudar.
Dante Alligheri

l. IRTRODUCCIO.R.

1.1.EI por qué de una elección

Un proceso y una circunstancia han dado forma al problema que planteo en

este trabajo de Tesis doctoral. El proceso se refiere a mi propia

trayector ía prof es
í

oneI en el nundo de la educación. La c
í

rcunstancta a

los aires d.e reforma que desde hace tres años soplan en el Estado

español. Estos dos aspectos han d.e servir como punt o de part ída para

explicitar 103 objetivos de est.e trabajo de Tesis.

1.1.1. El AIbito de lo profesional

En lo que se refiere a mi trayectoria prcf eaí onal , desde que comencé a

trabejar en el C;3I:ipO de 1;;:1. educación, simultaneando la docencia. con el

estudio y la mves tíqac
í ón. ha habido un conjunto de t.enes que me 11;3n

interesado sobre manera y cUyl) seguimiento me [J.8. Llevado. de 1.U1.3. u otra

f orna. ;3. pert t lar el ámbi t.o de mi tntervenc í.ón prof es í.onsL así como la

perspectíva de aproxí.aacíón a los diferentes problemas planteados. tli

.3.fán por poder ent.endervexp l í.car mejor mi propio trabajo me he Ll evado 8.

centre rae en las s íquí.entes teaá tí cas :

(a) La problemát.ica que se origina en torno al hecho social de la

educací.ón en cuanto deví ene enseñanza instit.ucional.
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(b) La com.plej idad de los factores que interactúan en la

configuración de situaciones de enseñanza/aprendizaje.

(c) El proceso de adquisición de los nuevos conocimientos y el cómo

se integran/utilizan en la práctica.

La Psicología que estudié en la Facultad, al igual que a S�ve (1972) ·m.e

decepcionó en su conjunte". 'no solam.ente porque "sólo encontré rigor

científico en el estudio de objetos por completo impersonales. sin

advertir en ella nada que mostrase una relación concreta con problemas de

la vida real. y ante todo de la mía·, sino porque el rigor que encontré

estaba demasiado dominado por el aparato estadístico. Que se preocupaba

tanto de comprobar las hipótesis. controlar las variables, pasarlas por

el tam.iz de las fórmulas matemáticas. de la ·�lidez y fiabilidad

estadística y de la generalización, que difícilmente se planteaban

problemas que ·valiesen la pena". Eso en lo que se refiere al plano

teórico. de construcción de conociaientos sobre el objeto fundamental de

la Psicología: la conducta humana. así, en abstracto. Porque en: el

terreno práctico. es decir. en la adquisición de metodOlogías científicas

(así en plural) que me permitiesen conocer "la realidad •

para poder

Hintervenir" en ella. no tuve experiencia alguna. Y esta carencia avivó

mi curiosidad.

El estudio de dif erentes perspectivas de la Psicología. sobre todo la

Ecológica. me afianzó intuiciones. En mi experiencia profesional había

coincidido con las aportaciones de Barker. Dembo y Lewin (1937. 1941)

sobre la dificu1t.ad de generalizar a situaciones reales las conductas

encont redae en el laboratorio y el valor que en los estudios sobre

conductas molares poseen las situaciones en las que el invest.igador
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introduce registros narrativos detallados sobre la conducta (Hernández ,

1935). También coincidí con Brot enhrenner (1976) en su enunciado, casi

i:txioJUático, de que para intentar entender algo r.18.y que intentar

cambiarl01. Y Cronhach (1975) me ayudó a articular que, ya que cada

c.ontexto es empíricamente indefinido y por ello, teórica y

cueLí te tí.vanent.e distinto, la aeta primaria de la ciencia social ser ia la

interpretación dent.ro del contexto y no la generalización. Posición que

aboca, casi irremisiblemente, hacia el estudio de casos.

De aquí. el sentido y la perspectiva de investigación que he ido

siguiendo. Desde mi int.erés por los los fenómenos que se producen en el

aula (Sancho y Hernandez , 1981); el pensamiento de los prof esores sobre

lo que los alumnos deber ian saber al acabar un ciclo del sistema

educatívo (Henández y Sancho, 1981; Sancho, 1982a);la importa.ncia de las

vívenc ías y los concimientos previos para cualquier proceso de

instrucción (Hernández y Sancho, 1983); la importancia del cont.exto

cultural y de la polít.ica educativa a la hora de impulsar un canhí o. en

este caso de código lingüístico (Sancho, 1982b; 1983); la importancia de

la experiencia escolar/cult.ural en el abandono del sistema educat ívo por

parte de los jóvenes (Sancho. 1984); hasta la necesidad de dejar de

abordar los problemas educativos desde una perspectiva reduccionist.a que

pueda distorsionar todo planteamiento (Sancho, 1987).

En el fondo del planteamiento de mis trabajos anteriores ha estado

siempre la preocupación, difícilmente satisfecha, de saber el valor de

1 En este artículo, en el que Brofenbrexmer tratar de fundamentar teóricamente la
necesidad de ir más allá de la observación, sobre todo de aquellas cosas qie parecen
más obvias, las que están próxima a nosotros y nos parecen más cotidianas, cuenta como

UIl profesor suyo en Harvard le dió la respuesta: "Brofenbrexmer. si usted q'lliere
entender algo. intente call1biar;Lo· (p. 164) .
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los conocimientos aportados para los profesores y alumnos involucrados en

los problemas estudiados. A pesar de haber utilizado prácticamente en

todos una perspectiva que intentaba incorporar a los profesores (fig. 1)1
)

los estudios. que despertaban el interés y contaban con la colaboración

de los llismos. en definitiva habían sido planteados y seguidos por el

investigador. Se basaban en problemas que éste se planteaba y que hasta

lograba contar con el beneplácito de profesores, aunque no se implicasen

en los procesos metodológicos y epistemológicos del estudio. El/los

profesores recibía/n la devolución, los resultados, la conceptualización

del problema, pero la discusión, contraste o confrontación era difícil

de conseguir.

r;l;;����-d�l;l�b���]por el ínvestígador
-----------------------------------

¡
E���::�����_�_����_:�)

Fig.1 Esquema de investigación basada en las oecísones del investigador.
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Parece existir la evidencia de que los resultados de las mveet íuací.onea

en �ducación2 han transformado de forma si';Jnificativa la práctica en la

Escuela (Gimeno, 1983a; Travers, 1983), pero se sabe muy poco, en

realidad, a pesar del desarrollo experimentado en los últimos años en la

línea de investigación sobre el pensameinto del profesor, cómo los

prof esores hacen suyos los nuevos descubr íaí entcs. no sólo desde el

d rscursc. sino tanhí én desde la práctica, es decir, cómo incorporan en su

trabajo cotidiano los conocim.ientos que han s ído yendo elaborados por los

investigadores.

Una. posible vía de trabajo que pud rera reducir la ineludible brecha la

ví.s luabré en la nueva/c lasaca meto(iología de resolución de prchlesas de

forma. ret Iexava. en la acción. Es decir, en la Invest tqac í.ón en la.

Acción, que se det íne como el estudao (le 1.U18. situación social con el fin

de m.ejorarla (Lewin. 1946; Corey, 1953; Elliott, 197809.; Cohen y

tlanion.1980). En la propuesta surgida de un potente y original movimiento

de desarollo de l curriculum., en Gran Bretaña, que reivindica la figura

del profesor-investigador (Stenhouse, 1975; Gimeno, 1983b; Ebbutt y

Elliott, 1985). Y en las tendencias alternativas de evaluación del

curriculum (Hamilton, et al. 1977, Elliott, 198109.; 1981b; Holly, 1986).

2 l:1.e refiero con este término 1'10 sólo a las investigaciones llevadas a cabo
directamente dentro de las aulas, sino a todos aquellos conocimientos que desde la

Filosofía. la Psicología. la Linqüística ..... o las Ciencias Políticas han podido
contribuir a aumentar el acervo de conocimientos sobre las situaciones de

enseñanza/aprendizaje, en toda su extensión, desde su concepción en la política
educativa, a su ejecución en un aula concreta.



16

1.1.2. Las reforaas en la enseñanza priaaria y secundaria.

Por circunstancias que sobrepasan el ámbito meramente escolar, desde hace

)
tres años, se está experi:aentando una. reforma del ciclo superior de la

EGB y de parte de la Enseñanza Hedia. El aspecto que :más me interesa de

esta reforma es su énfasis en el tema del diseño y desarrollo de los

curricula (HEC. 1985; 1987; Coll. 1986; Gobierno Vasco. s/f.). Al ponerse

en práctica la LGE. que introdujo por primera vez el tema. nunca se

pusieron los :m.edios para que los cambios planificados en el ámbito del

curr ículua pudiesen tener en la práctica un impacto que est.uviese en

consonancia con la filosofía de la ley, a pesar de haber desplegado una

gran cantidad de legislación al respecto. Es uno de los casos más

flagantes de divorcio entre el discurso de la administración y sus

realizaciones en la práctica, de la historia de la educación.

Todo cambio, impuesto o pactado, representa una inadecuación profesional

para la persona que ha de llevarlo a cabo. Esta situación suele provocar

actitudes residuales. en palabras de Pareto (Finer, 1966), que llevan a

los implicados a pensar que lo anterior era de mejor calidad3. Por otra

parte, parece vislumbrarse una cierta tendencia a la ·pendularidadH o a

la • circularidad ". Es decir. a momentos de apertura de metodOlogías de

ensefianza. suelen seguir movimientos de recesión, de búsqueda de las

'esencias' tradicionales.

De los trabajos sobre cómo se producen los cambios educativos (Scotford­

Archer y Vauqham, 1979; Sancho, 1981), unido a una. serie de estudios

3 No hay más que pensar en el fenómeno reciente de la LGE I ql\e es ahora cuando se le
cori.ieorLZan a ver

u

3US virtudes".



17

realizados sobre el 'fracaso' de m.uchos proyectos de cambio realizados en

los años 70 (Fullan y Pomfret, 1977) y de la identificación y el análisis

del iéxí.to y la eficacia en las escuelas (Crandall et al., 1983; rullan,

1982; 1985; Humberman y Hiles, 1984; Rel�ols, 1985) surge la idea de �le

el tema Ije la investigación educativa y la f ornac
í ón del prof esorado

r-J.8.br ía de teneruna im.po r tancía tundaaenta 1, en toda re forma de la

enseñanza que quiera im.plicar un cambio cual í.tat ívo en los procesos de la

m.is1íl.a.

Por úl tí.ao . la tan presente y cercana experiencia de intento de reforma

educe tíva propugnada por la LGE, sobre t.odo a la luz del aparent.e

'fracaso' de los alumnos (a juzgar por los porcent.ajes de suspensos) cuya

eva luací ón esté fuertement.e basada en el sistema de exámenes, pese al

vo luaen de legislación y recomendaciones desarrolladas al respecto y la

aapl
í

tud de su concepción, como veremos más adelante. Y la perspect íva

adoptada por la mayoría de los trabajos de "eve Iuací.ón" que se han

llevado a cabo (Harín et. al., 1986; Benito, 1985; Garanto et al., 1985),

me han llevado a plantearme una serie de int.errogantes (actividad

tundaaentel para generar conocimiento) y a proponerme un det.erminado

problema como trabajo de Tesis.

Los interrogantes que, com.o es obvio, no intentan ser respondidos

directam.ente en este trabajo, se articulan en torno a los siguientes

p1.mtos:

. ¿Por qué existe esa relativa indiferencia de la Escuela a los

conocim.ientos elaborados desde las investigaciones producidas por la

denominadas Ciencias de la Educación?
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. ¿Es imposible un conocimiento acumulativo sobre las situaciones de

enseñanza aprendizaje?

) ,

.¿Como se puede convertir el conocimiento producido desde las

distintas ciencias de la educación en acción?

. ¿Qué papel pueden jugar las teorías implícitas de los profesores,

administradores, etc. en el desarrollo de su tarea profesional?

. ¿Puede la evaluación del curriculum ( com.o desarrollo de la acción

educativa) constituirse en una base de elaboración de conocimientos sobre

las situaciones de enseñanza/aprendizaje y repercutir en la mejora

profesional del profesor?

y el problema se explicitará en el siguiente apartado.

1_2_Acota.iento del probleAa

Gran parte de las investigaciones llevadas a cabo en el contexto escolar:

estudios presagio-producto (Nash, 1973); estudios proceso-producto

(Eggleston et al., 1975; Brophy y Evertson, 1976; Berliner y Rosenshine,

1977) estudios descriptivos (Duthie, 1970); estudios experim.entales,

etc., sean explícitamente evaluativos o no intentan, en definitiva,

dilucidar cuales son los resultados de las acciones educativas. Desde

m.itad de los 70, sin embargo, algunas perspectivas de investigación han

com.enzado a plantearse la necesidad de tener en cuenta no sólo los logros

realizados por los alumnos, medidos en general mediante pruebas

estandarizadas más o menos sofisticadas, sino t.ambién de la calidad de
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las interacciones pedagógicas producidas en la ej ecución de la

planificación educativa (Doyle, 1979; Ebbutt y Elliott, 1985).

El �9.parente fracaso de muchos de los planes de tnnovací ón. algunos de

IJTan inversión económica, Ll evados a cabo desde principios de los 60,

sobre todo en el área anql osa jona Y la constatac
í ón de que la producc íón

de conocimientos en el ámbito de las transmisiones educatívas no perec ie

e t ectar 1.3. práctica de la gran mayoría de los enseñant.es. ha prop
í

c íado

1;3 reflexión ,ie a lqunos autores sobre la necesidad de:

1) Consaderar 1;3. complej Ided de los fenómenos que se producen en

el contexto escolar susceptibles de inf ornar la calidad de los

mt.ercaahíos educatí.vcs y, por ta..nto. de los logros r ee.l í.zados por 103

alumnos y del de3arrollo profesional del profesor.

2) Conp l eaentar los conocimientos elaborados por la

tnvestíqac íón básica sobre

conocimientos construídos

revertidos en la misma

educe tíva ) .

los procesos de enseñanza/aprendiza.j e con

a partir de la acción, que puedan ser

(investigación sobre educación/investigación

3) Reducir la brecha discurso/práctica y teoría/práctica

propiciandO la conducta reflexiva de los profesores y de los aIunnos

sobre sus acciones involucrándolos en el desarrollo de investigaciones

educa tivas.

Desde esta perspectiva, la propuesta que intenta desarrollar mi tesis,

sin detrimento de otras tendencias y trabajos de investigación y

evaluación, es:
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La eT8.luación de la ejecución del curriculu. en

)
los centros de enseñanza puede constituirse en un

i.portante instruaento de análisis y explicación de

la préctica de profesores y alUJlADos.. que auaent e

el volu.en de conoci.ientos sobre casos particulares

y ayude a detectar las proble�ticas educativas que

se sitúan �s alIé de la co.petencia de los centros,

para lo que funda.ento.. discuto y propongo.. �s que

UD .odelo.. una estructura de actuación que facilite

a los prof esores y a los eT8.luadores este tipo de

trabajo.

1. 3.Organización general

Este texto consta de tres partes diferenciadas, pero profundamente

interconectadas ..

La primera parte es una preparación teórica que sirve de base y

articulación de todo el desarrollo posterior. En ella se plantean dos

tipos de prchl.eae.e. En prim.er lugar, ae trata el punto de t.enaí én

tradicíonal y hoy por hoy sin 50lución, de la función del si5tema

educativo en las sociedades con un elevado nivel de sofisticación socio­

económica; junto con una visión aproximativa de la problemática del

profe50rado. y, en segundo lugar, se aborda la problemática propia de las

Ciencias Sociales como base de la opción metodológica que he escogido.
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La segunda parte recoge la fundaaentación de la propuesta a partir de la

discU5ión de las concepciones y planteaainetos de los conceptos claves de
)

este estudio: cUIriculua; innovación/cambio; formación del profesorado y

desarrollo profesional y evaluación del cUIriculua.

En la tercera parte se propone una estructura metodológica que permita a

los profesores, preferiblemente con la ayuda de un evaluador externo o

con la de algún otro profesional de la enseñanza (psicólogo/a,

pedagogo/a, psicopedagoqo/a, evaluador, coapeñero de trabajo, etc. )

abordar desde la acción, desde una perspectiva naturalista y mediante la

m.etoooloqía de estudio de casos, la evaluación de la ejecución de su

propio curr í.culua. Para acabar con un ejemplo de estudio de caso en un

centro de bachillerato, desde una de las muchas opciones posibles

presentadas. El estudio cons:i5te en la evaluación holístico-descriptiva.

del contexto ecológiCO de la ejeCUCión del curriculum.
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Dios no juega a los dados con el Uníverso.
Albert Einstein.

)

Dios no sólo jTlega (]. los dedos I sino qTle a veces

los arroja a donde no pueden verse.
Stephen Hawkinq

I.EL CORTEXTO GEBERAL DEL PROBLEnA

1.1. La educación coao te.a de conociaiento.

El proponerse como t.rabajo de tesis ofrecer un esquema de trabajo que

posibilite la eva Iuací.ón de la ejecución del curr
í

culua. en 1.1n

determ.inado context.o, como herramient.a que permit.a a los profesores

conocer mejor su propia actuací ón y la de los alumnos, para poder

explicarse mejor los fenómenos que se originan en las interacciones

educa ti 'V'8.S y favorecer su desarrollo prof eaí ona l , requiere, si no se

quiere correr el riesgo de caer en lID
I ilusionismo mvestíqador ' de

convert.ir la invest.igación educat íva en la panacea universal de la

tnnovac í.ón con cambio, un repaso necesariament.e breve de los ,¡randes

. problemas que se encuentra la educación actua.l.

.

Esto será el contenido de los primeros puntos de esta primera parte. En

los siguientes, con el f in de poner las bases epistemológicas de la

perspectiva o paradigma de investigación en la que se sitúa este trabajo,

se perfilará la problemática actual de las Ciencias Sociales. Asim.ism.o se

arquaentarén las ventajas y dif icul tades del paradigma naturalista en

investigación educativa.
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1.1.1. El carécter socio-político de la educación institucional.

Como toda actividad huaana sujeta a intereses. no siempre convergentes.
)

la educación institucional. además de encontrarse con la complejidad

propia de todo comportamiento individual ylo colectivo. está sujeta a

condiciona.ll.ientos de todo tipo. que han sido ampliamente estudiados por

la Sociología de la Educación (Younq. 1971; Baudelot y Establert.1975;

Bowles y Gintis. 1976; fernández de Castro. 1977; Husén. 1979; Giroux.

s/f) pueden servir como referencia no exhaustiva). Toda toma de decisión

en temas educativos. desde la cantidad de recursos disponibles Eggleston.

1977) pasando por la formación inicial del profesorado. la cantidad de

años de enseñanza obligatoria o la carrera docente. incluso la adopción

de una. determinado modelo de enseñanza+ tiene un componente político

importante y unas repercusiones difíciles de deslindar en la práctica

educat íva.

Este carácter SOCio-político de la educación no es sólo privativo de las

decisione3 �le pueden ser tomada3 por. la administración o por grupo3 con

poder social. Bruner (1972) cuando argumenta la necesidad de elaborar una

teoría (I;eneral) de la instrucción no deja de mencionar y enfatizar el

caracter claramente cultural, ideológico y político de tal empresa.

Incluso el est.udio de problemas básicos de la Psicología. como la'

int.eligencia, por ejemplo. con la extensión de la escolaridad obligatoria

4 La. expansión del ffi.,delo de enseñanza propuesbo por Skinn.er, sobre 1JIL mo.ielo de
er�eñar�a basado en las teorías condt�tistas del aprendizaje, a finales de los años
50, fue ampliamente favorecido por el clima creado en los EEt�, por el lar�amiento del

primer satélite al espacio por los rusos. Se comenzó a revisar el sistema educatí.vo
americano, q� no parecía capaz de producir científicos y técnicos de calidad,
mient.ras se repet.ía la frase: "O enseñamos mat.emát.icas a nnest.ro hijos o les
enseñaremos nEOS" (de Castre, I 1973 I p.7). Quizás a1.;JO parecí.de este ocurriendo en

estos momentos con el t.ema de la 11tilización de la Informátiea en al enseñar�a.
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03. cepas cada vez :m.ás amplias de la población, que ha supuesto una

pr oqr es
í ón geométrica del ' fracaso escolar', ha tenido que ser

ref craulado (Salvat, 1972 y todos los estudios en torno al los estilos

cognitiv-os, Carretero y Palacios, 1982) a riesgo de adoptar posturas

r educc í.oní atas o, en el peor de los casos, pasadas por el tamiz de 108

prejuicios culturales, de clase, de raza, de sexo, etc.

El aí.steaa educa t.iYO no es un fenómeno na. turaI y constante. Es una

construcc
í ón social art.ificial que puede, por una parte. serví.r a

mtereses muy dispares siendo, por la otra. dificil de prever y

planificar los result.ados que se quieren obt.ener.

"Puede muy bien ser que uno de los criterios o pruebas de un

sistema educat.ivo es que ST�S resultados son relcrtívnmente

impredictibles" lBernstein, 1973 p .84).

Como const.rucción social se enfrent.a a una problemática compleja que él

mismo en parte crea debido a:

(a) Su caracter dinámico y, en ocasiones, partidista o claramente

interesadoS .

(b) Su estructuración no garantiza que pueda satisfacer las

necesidades '110 aspiraciones de todos los grupos que forman la sociedad.

(c) Cada individuo o grupo plantea unas expectativas diferentes.

5 A pesar de las constantes 'quejas' por el coste económico que representa la Escuela

'l. según opiniones cada Tez IDás extendidas I la pobreza intelectual '1 humana. de sus

resultados, no erite gobierno o grupo de presión que pudiendo tomar decisiones sobre
la. educación, deje ToluntariaMente de hacerlo.



(d) Cada individuo o grupo conceptualiza sus objetivos,

realizaciones y problemática de distinta forma.

)

Su cará'cter abiertamente social y opinable lleva a que todos,

profesionales y profanos. puedan tener una opinión sobre cómo debe

funcionar la lscuela6 . cómo habría que tratar a los alumnos. e incluso

en ocasiones a los profesores. y qué se debería enseñar. Sin embargo, a

pesar de los im.portantes avances llevados a cabo por la investigación

básica y aplicada en educación. sobre todo en tomo a las distintas

innovaciones curriculares desde principios de los años 60, las decisiones

sobre qué hay que ense.ña.r (lIIáIiIle en el aoaento actual) cómo hay que

tratar a los alumnos para que su desarrollo personal (o su adpa tación

socio-laboral) sea el óptim.o y sobre cómo ha de funcionar la Escuela para

que cumpla con sus objetivos. siguen constituyendo una problemática

importante que no parece. a corto plazo. de fácil solución.

Si unimos a lo anterior el hecho de que las calificaciones recibidas en

la Escuela. que no necesariamente reflejan la capacidad de los alumnos

para 'enfrentarse a la vida'. los conocimientos asumidos. etc .• juegan un

papel importante. tanto en la autoimagen del alumno (Bloom. 1979) como en

su promoción socio-laboral. el panorama. complejo de por sí. se complica

hasta tales cotas que lleva. en ocasiones, a hacer pensar si realmente es

posible una tranforma.ción no inercial del sistema educativo.

Tradicionalmente la Sociología de la educación ha centrado el punto de

tensión del caracter polítiCO social de la educación en el dilema de la

educación para el individuo o para la sociedad.

6 A partir de aqm lltilizaré Escuela, con mayíJSctua, para referirme a los centros de

primaria y secundaria.
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l. l. 2. La educación coao control o coao pruaoc
í

én psico-socio­

cultural: un dile.a insoluble.

Todas las formaciones humanas con un mínimo de organización social tienen

esteb Iec ído con mayor o menor burocracia o sofisticación un sistema

educativo que garantice la perpetucact ón/evo luct ón de los propios

velores. El hecho educativo pacece tundaaentaI para que el individuo

pueda a lcenzar su madurez huaana , t.anto en el t.erreno de lo personal como

en el de lo social (Bruner , 1971). Sin embargo, el conflicto ent.re

individuo y sist.ema educativo, es relativamente recient.e.

'En primer lugar, porque el concepto de educación ha ido siempre ligado al

tipo de organización socio-cultural de la sociedad, que se ha ido

dotando, con :más o menos fortuna, de recursos para conservar el

equilibrio de los roles establecidos. En las sociedades de tipo rural,

organizadas mediante lazos de solidaridad orgánica (Durkhein, 1964) el

conflicto no tenía sentido ya que el rol venía dado socialmente, así como

la posibilidad de acceso al 'saber'. Cuando las sociedades, mediante los

procesos de urbanización e industrialización, cambian sus lazos de

solidaridad orgánica por los de solidaridad mecánica, que posibilita las

formas organizativas democráticas y la promoción social mediante el

acceso a la cultura domiante, el sistema educativo pasa a ser un objetivo

para los grupos tradicionalmente desheredados, a la vez que un sistema de

control (Jones y Williamson, 1979; Horel, 1973).

Los cambios sufridos por la sociedad como consecuencia de los procesos de

urbanización e industrialización, sobre todo después de la segunda guerra

m.umial, dieron a la Esc,uela, un papel cada vez más protagonista, pero a
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la vez. más difuso (Sancho. 1982). Se empieza a suponer que debe suplir

todo aquello que la familia o la comunidad/sociedad no puede ofrecer a

los) ciudadanos más pequeños. Esto en el plano personal. Pero además,

también ha de preparar a los alumnos a -adaptarse críticamenteU (binomio

que comporta una clara tensión) al mundo adulto del trabajo, que no es

precisamente un modelo de armonía individuo-sociedad.

Por otra parte. el desarrollo de la sociedad postindustrial. que ha

trastocado el sistema laboral. creando nuevas necesidades (Toffler.1980;

Castells. 1984) ha puesto al descubierto que en realidad por preparación

'para la vida' se entendía 'preparación para el trabajo'. En los años 60,

época caracterizada por la expansión económica y el pleno empleo, en la

escuela parecía t r íunte r el discurso del desarrollo personal 'integral' y

de la crítica al orden establecido. El tantasaa de la crisis de mi t::t.lj de

los 70, impulsó el discurso propugnador de la necesidad de desarrollar

las habilidades de los mñosvjóvenes que les permit.an aproximarse 8.1

nundo con un máximo de éxit.o la.boral. Cuando se •·...Ls lunbra una sociedad

con menos trabaje. la Escuela coaí enza a pensar en su rent.abilids.d en

términos de consecución de empleo{Bernst.ein, 1983)7

Actualment.e, aunque muchos profesores. sobre todo de enseñanza media y

super í.or , cont.rarrest.an la d
í

syunt íva asequrando que ellos se limi tan a

t rensaí t.ir unos conocaaí ent.oe sin más, d
í

at ínt.os estudios realizados

desde la Sociología del Conocimient.o (Bourdieu. 1967; Young. 1971;

Keddie, 1971; Bernstein, 1971; 1975; Perrenoud, 1982; Gordon, 1984)

sugieren que la forma. de seleccionar. ar t í.cular , t.rans:m.i t.ir y eva luar los

7 S�minario sobre "Las transmisiones ed1JCat.ivas" organizado por el ICE de la

TJni'Tersidad de Barceolna.



contenidos del curriculum escolar, así co�o su ejecución particular en un

deteramedo contexto (Apple y Kinq, 1983) tiene. una importancia

considerable en el desarrollo personal-intelectual del e Iuano , su forma

de aproximarse al conoci�iento en la vida cotidiana y su propio

éxito/fracaso dentro del propio sistema escolar.

El problema clave que tiene planteado el sistema educativo actual es

poder deteratnar sus propios objetivos. en los que las necesidades de

desarrollo personal y social puedan encontrar su equilibrio, y poder

articular las vías necesarias para estar en condiciones de alcanzar estos

objetiVOS .

.

Este cont licto es espec ía laente grave porque no parece fácil que los

distintos grupos implicados que detentan más o �enos poder puedan llegar

a un acuerdo entre . Incluso en un sistema educativo centralizado co�o

el nuestro. en el que objetivos, directrices. recoaendací.ones y hasta

materiales curriculares vienen ho�ologados desde la ad�inistración. los

encargados de elaborar estos objetivos, directrices,

reco�endaciones y materiales pueden tener ideas �uy diferentes. Y este es

un pri�er estadio.

El segundo se refiere a la dificultad de ejecutar los proyectos

educativos. tal y coao fueron planteadosS Sea porque no se dan las

condiciones necesarias para poder alcanzar las metas pretendidas. Sea

porque no sabe.os exactamente cuales han de ser estas condiciones.

8 'l'orsten. Husén, reconocido educador sueco que ha participado en casi todos los
planes educatiTOS propiciados por organismos internacionales I decía en nan conferencia
dada en Barcelona, en abril de 1987, que después de trabajar duran.te 40 aDoS COMO

cient.ífico social había aprendido que era imposible
.

reconocer' el plan que"UIlO ha

elabora cuando éste se pone en práct.ica.
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Las teorías psicológicas del aprendizaje, llevadas al terreno de la

práctica, han generado distintos modelos de enseñanza, (Coll,1980a; Joyce

y Weil, 1980). La corriente de investigación educativa (Elliott, 1978a;

1978b; Galton et al., 1980; Woods, 1986) que estudia in situ los

problemas planteados por las distintas formas de entender la enseñanza y

el aprendizaje, ha comenzado a aportar conocimientos 'en profund íríad y

det.alle' de los factores que interactúan en los procesos que se

desarrollan en la Escuela. Sin embargo, est.amos bastante lejos de haber

resuelto el tema de la educación escolar. No sólo en 10 que se refiere a

las cuestiones de tecnología de la educación sino, y sobre todo, a las

que tienen que ver con los problemas básicos del para qué.

1.1.3. La • crisis· de los profesores.

La profesión de enseñante no tiene un reconocimiento social ni económico

(Ena , 1982; 11EC, 1986) que compense a los profesores de un trabajo cada

día más extcent e y prob l.eaátí.co. La Escuela, má.3 que ní.nquna otra

tnst
í

tuc
í ón educatíva. recoge todos los problemas de la soc íedad

postíndust.r ía l (auaent.o art.ificial de 103 años de escolaridad obligat.ora;

desnot
í

vac í.ón de los alumnos por falta de perspectíva de ruturo , etc.

et.c. ). L03 prof eso res tíenen que deseapeñer funciones que no coinciden

con su tdee de enseñanza'", lo que viven como una desvalorización

profesional.

9 La sensación de frustración de muchos profesores, sobre todo de los profesores del
ciclo superacr de la EGB, de FP y de BUP

J por no poder dar las clases "al nivel q1le
les gustaría y motivaria, es un hecho constatable en cualquier cen.tro o donde se

relInan varios profesores.
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Desvalorización que no encuentra compensación en las disposiciones

administrativas respecto a los temas de la enseñanza. El discurso

ofi�ial que magnifica la importancia de la educación tiene como práctica

paradójica una provisión de fondos siempre deficitaria y exigua que

conlleva: condiciones de trabajo imposibles; salarios no equiparados

siquiera a los que perciben otros funcionarios de igual categoría

profesional; dificultades para la autoformación....

y �le tampoco encuentra su contrapunto, sobre todo en las zonas urbanas,

en las esferas cultural y socialmente dominantes en las que se reconoce

al 'creador' (diseñadores, artistas, científicos ... ) pero donde el

profesor. dado el caracter de reprodución y no creación del conocimiento

que tiene la Escuela, es visto más como "un obrero especializado' que

como tm profesional creativo.

La disposición de los profesores en estas circunstancias a introducir

cambios que suponqan variar sus rutinas, con el euaentn adicional de

trabajo e inadecuación que esto supone, no parece la óptima. A pesar de

que existen una buena cantidad de profesores preocupados y entregados a

su trabajo (HEC, 1986) un ambiente de 'frustación' es el peor telón de

fondo para cualquier intento de mejora en la enseñanza.



31 .

1.2. Las Ciencias Sociales.

1.2.1. Aproxi.ación a una proble�tica.

Las Ciencias Sociales (CCSS) que estudian al hombre y sus múltiples

interacciones con su medio, tienen una problemática muy particular

que las hace especialmente interesantes.

Según sugiere Foucault, las CCSS ocupan, en el conjunto de las

disciplinas científicas, el intersticio entre el saber formal,

fáctico y filosófico.

"Situación espacial cple configura su grandeza 'Y su miseria,
sus posibilidades 'Y límites 'Y, en definitiva, su

complejídnd ," (Pérez GÓmez,1978,p.66L

Pero además, en su problemática epistemológica y metodológica y su
.

propio caracter explicativo intervienen una serie de factores.

1) Su objeto de su estudio no suele ser tal objeto sino un

'sujeto' o conjtrr!to de ellos, o situaciones creadas por sujetos. De

este modo el objeto de estudio, adeaás de ser 'consciente' de sí

mismo, es dinámico. Si elevamos el tiempo histórico del estatus de

constante al de variable, tal como t�ce Cronbach (1975) se

destruye la suposición de la uní t oraíded de la naturaleza tal y como

es ejercida por algunas investigaciones.
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"El objeto modelo de las Ciencias Sociales LO no puede
ínspírnrae en la figTlra de los objetos sólidos con 'J.rís:t_.J.s
nítidas, precisas 't] duras,.sTls interacciones repetrtívns, sus
movímíentos l-e.;ulares, sino que debe mírnr hacia los

objetos ílu't]entes, desordenados, sin bordes definibles. Su
mundo no es el del cristal o hielo con formas regTllares T:}
predictibles, no es el eqtnlíbrío frío de la materia inerte,
sino el de las llamas 't] el del fuego con sus contornos

indefinibles, la aleatoriedad de sus brotes, su mtmdo es el
de la cadtioa crea iividad de la ....zidn . Por tanto, la cienosa
moderna no es $Uciencia ". Ubañez, 1982, P .165) .

2) El hecho de que los sujetos de las investigaciones sean

seres conscientes Ll.eva a que los resultados de las mismas puedan

ser contestados por los objetos de estudio. Que la tierra dejase de

ser el centro del universo, tuvo más repercusiones en el grupo

. social para el cual este hecho constituía una legitimación de su

poder y sistema de creencias, que para la propia tierra. El

conocimiento generado sobre conductas individuales y/o colecti '1l8.S,

en interacción con el medio, que devuelva a los sujetos implicados

imágenes de sí mismos que no reconocen, pueden ser fuertemente

cotestado. desvalorizado o incluso prohibido.

"El invetigador de Ciencias nabrales explora un campo que
no significa nada al respecto para las moléculas , átomos 't]
electrones. Por el contrario,el sujeto del mundo en el que el
in ....-estigador educativo está interesado está compuesto por
personas 't] es esencialmente significativo. Este mundo está
estructurado de forma subjeti'Y'a, teniendo significados
particulares para sus integrantes. La tarea del

investigador educativo es a menudo explicar los medios

mediante los cuales un mundo social ordenado se ha
establecido en términos de sus significados compartidos.­
(5chutz, 1962,en Cohen 'tJ manion,l980,p.l03)

3) Los resul tados de las investigaciones pueden tener un

efecto contraproducente sobre las personas o grupos iaplicados sea

10 Psicología Social, en el original
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intrinsece (aí entraa se realiza la investigación) o erzrinsecesente

(utilización de los resultados).
)

"Una escuela mantiene que la preocupación sobre los

perjuicios en investiqiación social está mal enfocada, poque
en realidad se producen muy pocos. Puede haber quizás
egos ocasionalmente mag'lIllados, incomodidad 'temporal,
resentimiento e irritaciones menoresll. Otros ven un

abanicomás amplio de daños potenciales, incl'lI1)endo daño
físico, estrés emocional, daño en la imagen de grupos
minoritarios y aumento del cinismo en la sociedad en

general'- (Var'Wick, 19S2,plOll.

4) La publicación de datos, informes, etc. puede llegar a

influir, no siempre positivamente, en la conducta posterior de las

personas implicadas.

5) Los resultados de las investigaciones, y ésto sólo sucede

en las CCSS, pueden ser utilizados para fines totalm.ente ajenos a

las intenciones o voluntad del investigador12 .

6) La propia credibilidad/generalización de los resultados

obtenidos por las investigaciones en CCSS, marca la lim.itación y

amplitud de las m.ismas. Problemática que Shipman (1985) articula en

torno al método utilizado; el reflejo de la realidad estudiada; la

pertinencia de los resultados más allá de la investigación actt�l y

los detalles para poder valorar la forma mediante la cual la

credibilidad fue producida.

11 Efect.os que pueden ser desastrosos en el context.o de un cenero ed'l.'lCat.ivo.
por ejemplo.
12 Gobiernos con tendencia a restringir el gasto público en temas de tipo
.socí.o-cul.t.ural han j1.lStificado el recorte de los presupuestos ed1lCativos en los
80 I basándose en estUJiios del tipo de los realizados por Jencks et al. (19?2)
Jensen (1968; 1969) o desde la Sociología radical de Bowles 1 Gintis (1916)
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Ot.ro punto a tener en cuenta es el tema funda:m.ental de transformar

los conoci:m.ientos elaborados por las diferentes disciplinas. El
)

aumento del conoci:m.iento en general, tanto en Ciencias Naturales

co:m.o en Ciencias Sociales o Hu:m.anas, no i:m.plica automática:m.ente la

resolución de los problemas de la hu:m.anidad o de un determinado

grupo. En ello confluyen otros :m.uchos factores e intereses.

"Desde un punto de vigta puramente técnico I sabemos lo
bastante para producir alimento para cada boca

hambrienta; sabemos cómo eliminar los embotellamientos
del tráfico; conocemos el sistema de fabricar coches

prácticamente indestructibles/lavadoras, casas '9 muchos
otros objetos capaces de durar cien o más años; sabemos
como construir ciudades enterar a prueba de inundaciones.
¿Por qué no hacemos estas cosas?
Porque / ho'9, no son económicamente aconsejables." CRadir,
1964, en Aptheker /1972, P .41),

No :m.e atrevo a afirmar que hoy las CCSS tengan, ni teórica ni

tecnológica:m.ente hablando, respuestas para solucionar los problemas

vitales de los indiviuduos en la/s sociedad/es, pero si las tuvieran

¿tendría:m.os que llegar a la :m.isma conclusión a la que llegaba Radir

en los años 601

1.2.2. Investigación. conoci.iennto y ca�io.

El punto que centra toda la discusión y que es eje fundamental de

este trabajo de tesis es la separación que se suele dar entre los

concomientos producidos por las CCSS, en general, las Ciencias de la

Educación, en particular, y las prácticas de los profesionales.

Tal como hemos dicho antes, el aum.ento de los conocimientos sobre

los fenómenos, físicos o sociales, no illplica automátiC8.1l.ente un
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cambio cualitativamente positivo, incluso, a veces puede resultar en

algo total_e.ente negativo, al menos para ciertos grupos.

Sin embargo, los conocimientos producidos por las Ciencias Sociales,

tienen unas características tan particulares, que 'nile la pena

comentar.

En prim.er lugar, el corpus de conocimiento de cada una de las

diferentes disciplinas, no sólo no tiene una apariencia articulada y

acumulativa, sino que además, en el interior de las mismas

disciplinas se pueden encontrar posiciones casi irreconciliables

sobre determiandos problemas. Lo que lleva a veces a posiciones casi

de 'defensa religiosa'. que parecen poco apropiadas para el talante

científico que. por sistema, no habría de 'creerse' nada de manera

definitiva.

En segundo lugar, en muchas ocasiones, el saber aportado por algunas

disciplinas como la Psicología, la Sociología. la Antropología, etc.

puede interferir en las 'creencias' de los individuos que, para no

entrar en conflicto, los desechan con el argumento de que proyienen

de posturas 'ideológicas' determinadas o, si tienen poder.

sencillamente los prohiben.

En t.ercer lugar, el hecho de que un individuo o grupo tenqa

asim.ilado el discurso de un deter:m.inado saber no i:m.plica que éste

pueda. ser traspasado automática y simplemente a su comportamiento

personal o profesional. Una persona sepa o no sepa la ley de la

gravitación uníversal o el principio de Arquímedes. caminará por la

calle con los pies físicamente en el suelo y flotará en el agua.



AlUlque UTlB. persona
JI

sepa
JI

que las minorías de cualquier tipo no son,

en principio, mejores ni peores que la mayoría, ni más ni menos

)

inteligentes, no garantiza su comportamiento con estas minorias. O

que un prof esor haya estudiado durante la carrera que distintos

alumnos tienen estilos diferentes de aprender, es condición

necesaria, pero no suficiente, para que se refleje en su estrategia

de enseñanza.

En el caso concreto de la educación, y ésto es de importancia

capital para la formación del profesorado, que un profesor sepa la

materia que va a impartir, si bien es imprescindible, no es

condición suficiente para lograr/propiciar el aprendizaje por parte

de los a.luaos. Pero todavía más, aunque haya estudiado las teorías

evolutivas de Piaget y Vallon, conozca la importancia del m.edio para

el desarrollo cognitiva de los alumnos y haya estudiado todos los

modelos conocidos de enseñanza, no existe la seguridad de que su

práctica docente sea mejor. En caso contrario pSicólogos y pedagógos

seríamos los mejores prof esores y ésto sabemos que no siempre es

así.

Las razones son :muchas y no va:mos a intentar agotarlas, pero se

aglutinarían en torno a los siguientes puntos:

1) La posible conexión entre los conocimientos y las teorías

illplíci tas del profesor sobre los dif erentes f enéaenos que ocurren

en el aula y en el centro.
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2) El caracter 'em.erqente' de las situaciones de enseñanza-

aprendizaje# que dificultan la actividad reflexiva del profesor
)

(Daví.ee. 1973).

3) La carencia de 'herram.ientas' # entendidas en el sentido

foucaultiano de conceptos# m.etodos# explicaciones locales# etc.# que

ayuden a entender/intervenir en las situaciones educativas que son

por definición com.plejas.

Todo ello hace necesario el establecim.iento de canales de

com.unicación más amplios y ef icaces entre la teoría producida por

los académ.icos o científicos sociales y la práctica de los

profesores.

Un prim.er intento de acercar la reflexión/investiqación a la acción

fue la propuesta denom.inada Investiqación en la Acción# que en

educación com.enzó a utilizarse en los EEUU# en los años 40 (Cohen y

Hanion# 1980).

"La Investigación en la Acción ... .es un resultado lógico 'Y
direct.o de la posición progresist.a. Desp'Ués de enseñar a los
alumnos cómo t.rabajar junt.os para resolver sus

problemas, el próximo paso fue q'Ue los profesores
adopt.aran el método que ellos habían estado enseñando a

o3T1S clumnoa 'Y aprendiesen a resolver sus proble:mas
cooperativa:mente l� ". modgkinson, 1957, p. 137).

Una m.etodoloqía de resolución de problemas com.o base de estudio de

los fenóm.enos que suceden en la clase# no parece un mal sistema de

propiciar la com.presión de los problemas educativos y el desarrollo

profesional.

13 El énfasis es mío.



3&

I.2.3.La perspectiva naturalista en Ciencias Sociales: ¿Sólo

un proble.a .etodolóqico?
)

En el corpus de las CCSS, que desde Compte, se inscribieron en la

perspectiva poaí t íví ste de la ciencia, se ha experimentado en los

úl.tí.ncs años una serie de 'moYimientos' tendentes a romper el

rigidez del molde positivista, cuyo constreñimiento posicional

acababa por imposibilitar el abordar problemas que realmente

yaliesen la pena.

El escepticismo de los profesionales, no mveat íqadorea. sobre los

conocimientos apcr tados por las CCSS, se basa, en parte, en que

éstos son 'muy teóricos'. Dándole este término el sentido griego de

'contemplación, especulación, de resultado de la vida

contemplativa', donde todo tiene el orden de la formalización,

muchas veces matemática. Oue además, tradicionalmente, se ha

considerado superior a la 'acción'. Sin embargo, como suele existir

una separación entre los 'teóricos' y los 'practicos', éstos suelen

pensar que las cosas en las situaciones reales son muy diferentes a

cómo las explican las teorías. T, en otra buena parte, al hecho de

que las aportaciones de las distintas CCSS suelen referirse a

fenómenos o hechos aislados, sin interconexión, lo que hace difícil

articularlas después en la práctica. Las CCSS, y mucho más las

Ciencias de la Educación, tienen una carencia crónica de estudio de

fenómenos molares.

Esto comporta dos tipos de problemas. El primero se refiere a

cuestiones epistemológicas y metodológicas básicas de las CCSS. y el

segundo, al problema. de la utilización del conocimiento en la
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acción. Este último no suele ser abordado por los científicos

sociales o investigadores, que justifican la elaboración de
)

conocimientos per se, como un objetivo de la ciencia. E incluso se

puede arqumentar la pretendida 'objetividad' de la misma. mediante

esta falta de relación entre la teoría y la práctica. Sin embargo,

el derecho a conocer, principio que no me atrevería a negar, es un

derecho a conocer cosas que merezcan la pena y que, en la medida de

lo posible, repercutan positivamente en la sociedad que posibilita y

paga con sus impuestos el trabajo de los investigadores.

En cuanto al primer problema., en el campo de la educación, una. forma.

de abordarlo ha sido proponer metodologías alternativas, por

ej emplo : cuali tativas versus cuanti tativas (.Anquera, 1985; Cook y

Reichard t, 1986) o sencillamente los investigadores con di! erente

formación , disciplinar' adoptan técnicas individuales y

aproximaciones algo eclécticas (l1cNa:ma.ra, 1979). Por el contrario

para autores como Ibañez (1982); Parlett y Hamilton (1976) y Guba

(1978,1983) no se trate. sólo de utilizar distintas aproximaciones

�etodológicas. La cuestión es más radical.

Ibañez (1982), argumenta que en realidad el problema no está en el

paradigma. general en el que se asientan las CCSS, sino el de toda la

ciencia en general. Khun (1962) define a los paradigmas como:

"las realizaciones científicas universalmente reconocidas

que, durante cierto tiempo, proporcionan modelos de

problemas 9 soluciones (a los mismos) dentro de una

comunidad científica" (p.269)
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tlás tarde, frente a la críticas que esta definición había suscitado,

Khun indica que el término posee dos sentidos, uno que afecta a la
)

sociología del concepto y que se define como

"la constelación de creencias J valorea J técnicas 9 así
sucesívnmente compartidas por los miembros de una

corntmidcd dada "(p 269)

y el otro sentido hace ref erencia a la acepción f ilosóf ica y ha

sido el que ha generado el mayor número de controversias y en el- que

se refiere a que el paradigma

"denota tmn especie de elemento en tal constelación, las
soluciones-enigm,as concretos empleados como modelos o

ejemplos I pueden reemplazar a reglas explicítus como base

para la solución de los enigmas restantes de la ciencia

normal" (p.269)

Patton (1978), por su parte, superpone el concepto de paradigma con

una forma de ver el mundo.

"Una visión del mundo, una perspectívn general, un modo
de desmenuzar la complejidad del mundo real. Los

paradigmas como tales se encuentran profundamente
fijados en la socialización de adictos g profesionales; los
paradigmas les dicen lo qué es importante, legítimo g
razonable. Los paradigmas son también normativos;
señalan al profesional lo que ha de hacer sin. necesidad de

prolongadas consideraciones existenciales o

epistemológicas· (p 23)

Para Ibañez (1982) lo que está en crisis es:

-El paradigma que desde Galileo g nevton hasta hog
(Einstein parcialmente íncluido) ha dominado la

perspectiva científica d1lrante más de tres siglos. Este

paradigma se tambalea, '9 se está resquebrajando por las
embestidas de lo que llamaré provisionalmente, la ciencia
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postmoderna,que se está elaborando distintos en campos,
como son:

la microñsica
) la astroñsica

la ñsica de los fluídos 'g del calor
la ciencia de la información 'g de los sistemas.
la biología molecular 'g la genética

Ubañez,l982, p .163)

Los presupuestos de la ciencia aoderna son inadecuado, salvo en

aspectos lillitados, para explicar la realidad física y ciertamente

total_ente inadecuados para el objeto específico de las CCSS.

Siguiendo a este autor I los aspectos críticos que conf iquran la

ciencia moderna son:

a) El principio de legalidad, el determinismo y el

concepto de casualidad estricta.

b) El postulado de la simplicidad.

c) El criterio de la objetividad independiente del

sujeto.

d) El mito del objeto.

e) La atracción por los permamente y lo estable.

Estos principios llevan a concebir la naturaleza com.o si fuera un

autéaata cuyas reglas de tunctonaaíento son integralmente

cognoscibles en teoría y f orm.ulables con ayuda de instrum.entos

matemáticos. De aquí a afirmar que si se concocen las condiciones

iniciales de un fenómeno y se pone en marcha. un proqraaa detemninado

para lograr unos objetivos los resultados pueden ser predecibles

evidentemente va. m paso. Paso que quizás sea posible dar sin

problemas cuando se trata de fenómenos físicos. siempre que no sean
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demasiado complejos, pero que es claramente falso cuando se trata de

fenómenos sociales.
)

Sin embargo, hoy por hoy, en el campo de la educación, todavía se

sigue trabajando, al menos en el plano del discurso, desde este

presupuesto que Parlett y Hamilton (1976) denominaron 'agrícola-

botánico' por su similitud con los estudios realizados en este

ámbito. Las semillas (los alumnos) se pesan y se miden (pre-test),

Iueqo se les aplica un fertilizante (las actividades de aprendizaje)

y al cabo de un tiempo se miden sus logros (postest) para señalar la

eficacia de los métodos usados.

La fragilidad de este posicionamiento, es argumentade por Ibañez

(1932) desde tres premisas:

1) No es siempre teóricamente factible el determinar las

condací.onea iniciales de un fenómeno. Y mucho menos en el terreno

educatí.vo.

2) SalYo en condiciones excepcionales, no existe "proqraaa u

definido y cognoscible, sino que hay emergencia y creación de

efectos que no son lógicamente deductibles ni están implicados

necesariamente por ias condiciones antecedentes. Aún en el caso

extremo de trabajar con objetivos de conducta, es totalmente

imposible prever el sentido y la calidad de las interacciones que se

producen en el aula, entre todos los implicados en la ejecución del

curr
í

culua: el prof esor , los alumnos, los aed íos y el entorno.

3) No siem.pre las mismas causas producen los aísaos efectos.

Procesos aleatorios alteran las determ.inaciones lineales. Este

.'
.
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fenómeno no escapa a los oj os de cualquier prof esore mínimamente

reflexivo. Lo que 'funciona' con un grupo/individuo puede no hacerlo
)

con otro.

"La últimas consecuencias de un act.o no son predictibles,
no porque la información que se t.endría que trat.ar fuese
demasiado compleja, sino porqlle los bifllrcaciones
son aleatorios. los retroacciones no están'
est.rictam.ent.e determ.inadas. porqlle ha'9. por
ejemplo. efectos perversos '9 callsas negativos. 'Ha'9
callsos ínfimos qlle prod lIcen efectos gigantescos '9
efectos cllasi-nulos respaldados por mega-callsos·.
Hbañez, 1982..p 166)

La simplicidad de la ciencia moderna, descansa en la convicción de

que 10 'microscópico', 10 que se puede controlar 'aislando

variables' es sencillo. La reconstrucción de los complejo a partir

de aquí, presupone que exista una vía que lo posibilite, 10 que

hasta ahora a la ciencia positivista le cuesta conseguir. La forma

de abordar la complejidad sólo parece posfhf.e mediante el estudio

directo de fenómenos molares.

El reconocimiento de la cOJllplejidad. La recuperación del sujeto.

iniciada desde las Ciencias Naturales, en las que se ha puesto en

crisis la idea de un conocimiento desligado de sus condiciones de

producción. La problemática del objeto, que hem.os comentado

anteriormente, considerado como

-

an �--anlp? de inlelU�JiJn� ��írirus 9 no tiene
'existencia'14 fuera de las int.eracciones en las que
participa; todo objet.o es un sistema de relaciones 9 sólo
tiene sentido abordarlo cognoscitiVtlment.e en t.ant.o que
nudo relacional- Ubañez, 1982,pl68L

14 Como objeto de investigación
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y el énfasis en los procesos, es decir, en intentar explicar no lo
)

constituído, sino la constitución del orden, pudiendo así explicar

la novedad. Son para el autor, que hemos ido comentando, los pilares

en los que se sustenta lo que el denomina la ciencia postsuxierns.

Principios verdaderamente st�erentes para el tema �le nos ocupa: la

educación.

La ciencia moderna intenta dar explicaciones generales, adaptables a

la mayoría de las situaciones, sin tener en cuenta los detalles. La

ciencia pcstm.oderr� intenta explicar no sólo el por qué se dan las

. situaciones sino el cómo se crean.

Los problemas que tiene planteados la educación parecen más

susceptibles de ser estudiados y abordados desde esta perspectiva.

Para lo cual es necesario situarse en otros paradigmas.

1.2.4. Los paradiq.as en los estudios en torno al te.a de la

educación.

Tal como hemos sugerido en el apartado anterior, la discusión de las

aprcxíaactonee a los problem.a.s planteados por la educación, no es un

mero problema de utilización de metodologías, entendidas éstas como

instrumentos/procesos de investigación que permiten estudiar un

fenómeno, sino que puede hacerse .extensivo a la esencia misma de los

problemas planteados.

Para Bennett (1986) la opción parece depender del tipo de problemas

que quieran estudiarse. Por el contrario Elliott (1978b) form.ula que
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quizás el probleaa estriba en el hecho de que la ]luchas de las
)

investigaciones que han sido llevadas a cabo hasta hace unos años.

en el te.a. de la educación. no se han centrado en ella ns:aa. Es

decir. en las situaciones propiciadas por el hecho real. aunque

socialaente construido. de la ejecución del curriculum. en un

deterlliando contexto. En este sentido se ha realizado llUCha

inFestigación en educecidn ( reseerca on eduCIltion) que evidentemente

ha aportado concillientos sobre distintos aspectos del fenómeno de la

educación. Pero mucha menos inFestigación eduCIltiFB (eduCIltioml

reseerca) sobre procesos de innovación. ej ecuciones curriculares.

evaluaciones ... que vayan constituyendo el corpus de una. ciencia de

10 sil'qu1ar (Sillons. 1980) de 10 irrepetible. de esos estudios

directos de fenómenos molares. a los que nos hemos referido

anteriormente.

1.2.4. 1. 1nyestigación sobre educación o investigación

educatiT8..

E11iott (1978) establece las diferencias entre estos dos tipos de

investigación. que de ninguna forma son incompatibles y que en todo

caso deberían ser complementarios. de la siguiente manera:
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Innstigación ecluca.ti:n.

1. La acción se conceptualiza desde ]a
perspectiva que los participantes tie­
tienen de ella.

Innstigación soln:e eclucaciólL

1. Se conceptualiza desde una perspectiva que va
más allá de la acción.

.i.?. Emplea sintetiz8l1ores que captan]a
partjculaIjd8l1 de las situaciones.

3. U1lli2a� cua1i1ativos

2. Emplea con concepm deflnitivos, defmidos
operaciona1men1! I necesenos para realizar

generalizaciones.
3. U1lli2a� cuanti1ativos.

4. Pretende elaborar una teoría formal4. Busca una teoría S'l'1S1antiva de la ac­
ción

5. Su mé\Jdo básico es el estudio de
casos.

5. Emplea el mé\Jdo ex:p.erimental.

6. La investigación la validan :p'rofeso­
res y alumnos.

6. Pretende generalizaciones formales por medio
de :p'rocedimein1Os científicos.

7. Los conceptos se desarrollan y revi­
san mientras 3e estudia el caso.

7. Los conceptos se definen ª-:p'Iiort.

8. Participan los p'rofesores y. alumnos. 8. Los profesores y los alumnos son los obje1Ds
de la ínvestígecíón,

9. Se observa 11esde fuera con ceiegories prefija­
das

La tnvest ícací.ón educatíva podría serIes, en det íní t íva. un importante

campo de in..,estigación aplicada. Espacio ideal para contrastar hipótesis

y teorías elaboradas desde otras posiciones. Y con la posibilidad de

ofrecer, cuarrlo la cantidad de estudios llev�dos a cabo va1�n aumentando,

un importante volumen de conocimiento de situaciones molares capaces de

reflejar de manera no reducionista la complejidad de los feón:m.enos que

estudia.

La opción de esta tesis, por todas las razones que hemos ido apuntando y

por su propio planteamiento, entra de lleno en el ámbito de lo que se ha

denominado investigación educativa. Enfoque que se sitúa abiertamente en

el paradigma naturalista, que expondremos a continuación, en oposición al

racionalista, de la mano· de Guba (1983)

," ._. .... _ •.. __ �_. A_. � _ '...,
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1.2.4.2. Los paradiq.as racionalista y naturalista.
)

Para Guba (1983) el término naturalista (fenomenológico, antropológico o

etnográf reo) describe un paradigma de investigación, no un método. Los

paradigmas que más se han utilizado en la investigación disciplinar son

el racionalista y el naturalista. La opción por uno u otro dependerá de

la situación de la inveestigación y, en definitiva, de las preferencias

del investigador. Los métodos pueden ser utilizados en apoyo de tIDO u

otro paradigma indistintamente. La metodología ctmlitativa, por eje.plo,

no es privativa del enfoque naturalista.

Las diferencias entre el paradigma naturaHete y el racionalista, según

Guba (1983) se sitúan tanto en los supuestos básicos, como en las

posturas que caracterizan a sus defensores. Los supuestos básicos se

refieren a: (a) la naturaleza de la realidad; (b) la naturaleza de la

relación; (e) la naturaleza de los enunciados legales (cuadro 1). y

comportan visiones de los fenómenos a estudiar y aproximaciones

metodológicas radicalmente direrentes.

Desde la posición naturalista los diseños experimentales son totalmente

inadecuados para abarcar la realidad; el investigador tiene que calibrar

su propia interacción y posicionam.iento f rente a esa. realidad y la

transferencia de los conociJaientos elaborados se han de llevar a cabo

mediante hipótesis de trabajo en relación a los nuevos fenó.enos

considerados.

Las posturas de los def enseres de una. u otra tendencia hacen ref erencia

a: (a) los métodos; (b) los criterios de calidad; (c) las fuentes de

..

�..
.

. .... �... ".. ":"" .. ...
.
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Supuestos básicos BaturalistaRacionalista

1.La natuIa1eza de 18. realidad -hay realidad es única, sepa­
rab1e en� manipulables
iMependiena (V8Iiables)
que se pueden simplificar pa­
la su estudio (control) sin in­
fiuenciar ese�n� las
otras.

-haymúltiples realidades. La in­

vestig8CÍÓn divergem amedida
que annzaelconoc:imientl. Te­
das las�es1án inerrelacio­
nadas y el estudio de una :il.l1lu)Ie
neceS8Iiamente en tKlas las de­
má3.

2.La naturaleza de la reIacDn
investigador-objet>

-el investigador puede mante­
ner una discreta (y separada)
dis1ancia del objetl de inves­
tigación.

-el investigador y las peI30I18S in­
vestigadas están interre1aciona­

das, cada uro influye en el otro.

3.La naturaleza de los enun­
ciados lega1es

-les genera1:i2aciones son posi­
ba.

-las geneI8liz8ciones ro son posi­
bles, pero se pueden fonnuer hi­
pó�is de trabajo que se reñeran
a un conext> particular.

Cuadro 1: Diferencias en los supuestos básicos entre los paradigamas racionalista y
naturalista .
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Posturas que caracterizan
a sus defensores Racionalista Iaturalista

1.Mé�dos -cuantitativos

2.CIiterio de calidad -rigor (no importa 10 que hagas,
en fan� 10 hagas bien)

-pertinencia, ap1icabilidad (a1g0
que no va]ga]a pena hacer en
absolu� no vale la pena hacer­
lo bien).

3.Fuentes de leona -eoria previa, nonna1mente del
tipo hipotftico deductivo.

-la teona nace de los datos en sí
mismos, que nque tierra, nor­
malmente del tipo modelo.

4.Tipos de conocímíenn -conocmuenn proposicional.
Todo 10 que se investiga se ex­

presa en forma de hipótesis o
preguntas basadas en una teo­
na previa.

-oportunidad de construir sobre
el conocímeíno 1á.cit:) y también
expandir ese conocímíenn.

5.Instrumen1DS -íntereelan unuhecho ínstmmen­
tal"en1.re ellos mismos v los fe­
nómenos que estudian;porque
creen mejorar la objeti�lÍdad y
la fiabilidad Y porque creen que
los instrumentos "ojetivos" pue­
ser perfeccionados y pulidos
�ta. un grado de sensibilidad
mayor que el que aícenaa un

observador humano.

-se utilizan a sí mismos como íns
trumentos I pierden algo de obie­
ti:v'idad y fiabilidad (en el sentido
racionalista.) para ganar flexibili­
dad y la posibilidad de construir
sobre el conocimiento 1ácito.

6.Dlseño - preestrncturedo I requieren que
se describa con anteriortdad ca­

da paso, desde la especificación
del problema �ta. el informe,
pasando POI la recogida y el a­
nálísís de datos.

-abierto "emergente
n

, que se des­
pliega, desarrolla y evolucíona
en cascada, nunca está comple­
to ha,Sta. que la investi.gaclÓn se

t.ermi..'1.a arbitraríamente, pOI con
.

síderecíones logÍSticas.

7.Escenarío -laboratorio, qne proporciona el -en la nat'JIaleza, estimulando
compendio de control. cualquier interferencia que pue­

da proporcíonar el mnndo real.

Cuadro 2: Diferencias en las posturas que caracterizan a sus defensores entre los

paradigamas racionalista y naturalista.
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conaí sr.encta: y (d ) la neutralidad (Guba y Línco ln. 1981). Est.cs puntos

son entendidos de forma diferente desde cada paradigma (cuadro 3)
)

El paradigma naturalista ha cpnstruído sus propios modos de credibilidad,

que no son superponibles a los del racionalista, y que podem.os ver de

form.a comparativa en el cuadro 4. Donde queda reflejada una vez m.ás el

rigor con el que ha de trabajar el investigador que se sitúe en el

paradigma naturalista, que ha de dotarse de una serie de aedadas para

contrarrestar, en lo posible, los factores que afectan a sus estudios.

La investigación naturalista tiene riesgos evidentes que no tiene la

racionalista.

1) El paradigma racionalista, aunque ha sido fuertem.ente criticado,

sigue siendo para m.uchos am.bientes académicos no 'un' m.étodo de

investigación, sino 'el' método. Con lo cual, cualquier aproximación

desde un perspectiva alternativa requiere un preám.bulo de explicaciones

para el investigador naturalista que no se le re�lieren al racionalista.

2) El investigador tiene qu.e tonar muchas decisiones sobre el

terreno, que no puede prever en la planificación de la investigación y

que luego tiene que justificar y contrastar. A la vez que está obligado a

adoptar una perspectiva claramente interdisciplinar.

3) El investigador se siente más seguro si puede definir el fenóm.eno

que estudia en térm.inos de ·Si...... entoncea". que si se pone ante



52

)

Criterios de Credibilidad Racionalista Baturalista

1. Valor de v-e!Ua.d -validez interna, de1.enninab1e
demostrando el isomorfismo
entre los datos de una inves­
tigación y los fenómenos qre
representan, 183 hipótesis
nunca pueden ser conñnnades
dírectsmene, pero pueden ser
refutadas.

-credibi1id3.d, contrast8mo SlJ3

creencias e interpremeiones con­
traslándolas con las diferentes
fuentes de las qre se han obtení­
do los datos, Jo qlJe implica ha -

cer comprobaciones entre los

participantes.

2. Aplica.bilidad -�lidez externa, la investiga.­
cíón ha de llevarse a cabo de
tal manera que las varíacíones
de espacio y tiempo seanme­
le\18ntes pala los descubri­
mientos.

-1:rerufertbilidad, dependiente del
grado de si1rillitud/corresponden­
cia entre dos contextos.

3.Consistencia - ñabñídad .los instrumentos de­
ben producir resultados esta­
bles pala que éstbs sean signi­
ficativos.

-dependencía, concepto que abar­
ca elementos de la estabilidad

y de la IS.3trea.bilidad pala expli­
car los cambíos en la ínstmmen­
meión.

4.Heu.tralidad -objenvíded, presumíblemene
está gfll-an1iza.lla. por la metodo­
logía.

-conñrmaeílíded de los 11atos pro­
ducídos

Cuaír ...... �. Ct·· ...nparación de fV....." criterios de "red�bl'1'¡f4�A entre 1,·,,, p
. .",....,.,-'1� I-....,.,...,...,·.",�

._..'l.¿.:. v :», ..... 1..1 I�U...., .1 o _' � -..,I;¡ .....·.1.L.J.au _' w. _.. J.v':' (_U a:-AA..t.1.I=;·:'.u�J.(..w
racionalista y naturalista.



Factores que afec- Efectos Medidas propuestas Para consequir y producir
a la investigación producidos dese ubrim ientos '"

Raciona- Natura- Raciona- Natura- Raciona- Nat uraJista Raclona- Natura- Raciona- Natura-
lista lisla lisla lista lisla anles I después lista lisla lista Ilsla

.... 6 '6:__ ..._ ... L: .- .......... .1. ....
--- ,- ...

...
-

.tos que .L� que .Contu- .DUucul- .Control .Se trabaja · S e estable- . Validez .Credibi- .Exentos .k. e pta-
interac- interac- aión tades de y durante un ce la corro- intema Udad de bies
túeny túany interpre- aleatot1- periodo boración contaml-
encubren encubren tación

. ,

prolongado estruct uraJ
. ,

zecion n8.8lon
. S e utiliza la · S e establ e-
o bs ervación ce laade-
eontínua

. ,

euacl on re-

. S e utiliza la 'erencial
trian g ulación .Se provoca
.Mat erial de lacompro-
ad eeuación bación de
re' ereneial participan-
.Comproba- tes
ciones

.Cambios .Irre pitibi- . Sin g ulari- .Diric ulta- .Muestras .Serecogen .Se deeerro- . Validez .Transferi- .Indepen- .Rel evant e
situacio- Iidad de dad des de de pro- minuciosos lIen d escri p- extema bilidad diente para el
nales lasitua- compara- babilidad datos des- ciones del conte�o

. , . ,

cnptlvos. minuciosas contextoclon eren

.Muestreo
t e nrii' o

. Deterioro .Cambios .Inestabi- Jnestabi- .Métodos · S e verifican . Fiabili dad .Depen- .A prueba . Estables
y"uctua- instru- lidad Udad que se s 0180- las pistas dencia de incon-
ciórlins- mentales panycom- dere�sión sistencias
trumen- plementan

. S e elab oran
pistas de

.. ,

re'v'lSlon

.Preteren- .Preteren- .Prejuicios . Prejuicios .Réplica . Trian g ulaciór · S e verifica .Obieti�- .C onfirrna- .Indepen- .Indepen-
eles d el In- cias del in .Reflexi ón e- la confirrna- dad bilidad deneia del dencia del
vestigad or vestigado pist em 01 ó giea bilidad investiga. investiga. V1

(Jo)

Cuadro 4:. Comparacl6n entre los modos racionalista y naturalista de credibilidad.



mismo con el afán no sólo de explicarse cómo son las cosas, sino por qué

son a.sí1S . La sugerencia de Pérez Gómez (1984) de que
)

"el profesor o futuro profesor debe provocar en si :crJ.iS).TJ.O la

rrrpttrro epist.emolól;¡ica con el pensamiento '-7Tllgar trudícíoncil ,
pre-cíentiñco , que se asienta en el sentido común cuajada de

pre jtricioa TJ cpnríencíca sin contraste critíco TJ con el

pensumíento tecnocrútíco del discurso neoccnservndor , que se

l:lpCITJa I?n 1':1 ciencíu de lo observable TJ dI? 1':1s relncíones mecó nicus

ignorando la rh:pleza de procesos internos y la polisemia de los
intercurnbíos simbólicos en ctmlqtner contexto hurncmo" (p. 23)

También habría de ser toaada en cuenta por algunos est.udiosos del campo

de la educación.

4)
.

El mvesttqador pierde aparent.ement.e I

pOlier' al tener que

compartir /neqocíar sus propias conclusiones con el resto de los

participantes. Por otra parte, el hecho de implicarse en al

ilr.¡e.stigación, de ser parte de ella, además de au:m.entar su cansancio16 le

lleva, en ocasiones, a adoptar posturas intelectuales que no siempre son

bien acogidas por sus compañeros de la academia

5) En la base de est.e paradigma est.a la incertidtmbre y la

flexibilidad. Fact.ores que aparentemente t.endrían que constit.uir la base

del quehacer intelectual, realmente I objet.ivo', pero que no casan con

ciertas posiciones de poder y
• feudalismo' demasiado frecuentes en el

1S Asistí hace unos años a un congreso en el que a un ponente se le felicitaba por el
"mara'Tillosos exámen estadístico que había realizado· (con el programa SPSS) mientras

que las preguntas que componían el cuestionario en el que se basaba la investigación
habían sido planteadas de tal forma, que no podían en realidad aportar datos
relevantes sobre el problema abordado_

16 En una conversación personal con John nliott, hablábamos del agotamiento que
produce salir de la 'torre de marfil' de la universidad para implicarse en la vida

real.
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panorama académico y, desde luego, poco propicias para el avance del

conocimiento.

)

"Una fuente de inversión que tenga que elegir entre una

investigación naturalista ':) una racionalista, probablemente
escogerá la racionalista porque los resultados parecen más
ciertos. Los tribunales de tesis, dudosos -ya sobre la legitimidad de
la investigación naturalista, probablemente rechazarán una

t.esis naturalista porque no desean arriesgar su status de
reconocidos críticos de investigación" (Guba, 1983, P .164)

Hasta aquí he ido tomando posiciones para explicitar la opción

epistemológica y paradigmática en la que se sitúa este trabajo. Aquí

iniciaré el primer es1abon de la problemática particular en la que se

centra.

Al principio he trazado una panorámica amplia de la problemática general

que tiene planteada actualmente la educación institucional. Después me he

referido al reto que hoy tienen que abordar las Ciencias Sociales, para

poder responder a las demandas (epistemológicas y metodológicas)

requeridas por el estudio de los fenómenos sociales desde la complejidad

�le los caracteriza y en el contexto donde tienen lugar, para lo que he

propuesto la consideración del paradigma naturalista de tnvest ícacaón.

con las dificultades que conlle,�.

A continuación, antes de pasar a la sequnde parte, Llevaré a cabo una

pr ínera aproximación a los grandes problemas que son el eje de este

trabajo: el tema del curr í.culun: la evaluación como investigación y la

evaluación en el proceso de innovación.
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1.3. I_plicaciones del desarrollo de los _ovi_ientos-tendencias

en el ca_po de los estudios sobre el curriculua

)

Pensar en el curr
í

culua. no co:m.o un :m.ero
• plan de est.udios', es decir, un

list.ado de t.emas pert.enecient.es a diferentes disciplinas, sino en

t.ér:m.inos de decisión crítica sobre aquello que podría ser más i:m.portant.e

enseñar a 1.U1 grupo de alumnos, en tunct.ón de las metas que se intenten

e.Icanzar (:m.et.as que ta:m.bién pueden estar so:m.etidas a análisis cri t í.co ) .

teniendo en cuenta la :m.ejor manera de hacerlo y cercí onéndcse de lo que

ha sucedido al ser Llevado a la práct i.ca. supone una manera de ent.ender

la educac í.ón que no tiene aucho que ver con las tendencias predominantes

en nuest.ro context.o.

Esta forma de ent.ender el cur í.culun no tiene, sin e:m.bargo, un enfoque

úní co , ni los casi 70 años de desarrollo de este campo han Ll evado a

soluciones definitivas, como es lógico esperar en un á:m.bito tan complejo

co:m.o el de la educación.

Esta situación, que será tratada en detalle en la segunda parte, puede

Llevar a pensar que las discusiones, trabajos e investigaciones

realizadas en este ca:m.po son un
• juego' de profesores universitarios que

no sólo aporten poco a los profesores de primaria y secundaria, que

tienen que responder cada día ante sus altumos, los padres, la

administración, etc., sino que además sólo han servido para enmarañar más

el co:m.plejo problema de las transmisiones educativas.

Sin embargo, y dejando constancia de esta crítica producida desde los· que

trabajan en el único lugar donde todo modelo, teoría o hipótesis sobre

el diseño del curriculura puede ser contrastado, creo, y así lo hago
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constar a lo largo de este trabajo, que los estudios llevados a cabo en

este caapo , sobre todo los de los últ íaos veinte años. han supuesto

aportaciones de valor inapreciable para la Escuela. No sólo por su

contribución a la clarificación de lo que 'habría que hacer para', sino

por las bases que se han ido sentando sobre 'lo que no hay que hacer'.

Aprender del error es un principio científico y práctico fundalllental.

Se está lejos de poder colmar la esperanza de Dewey de que los profesores

se estén

•

aproximando al final de una época de la experimentación
empírica ciega '9 basada en tentativo.s; p'Uesto q'Ue estamos

próximos a la oport'Unidad de planificar n'Uestro trabajo sobre la
base de 'Una fHosoña de la experiencia coherente '9 de las
relaciones de los est'Udios de la esc'Uela con la experiencia, 'Y q'Ue en

consecuencíu podemos nstrmír firme '9 sabiamente el esf'Uerzo de
transformar las condiciones de la esc'Uela para hacer reales los
fines qne persig'Ue la afirmación de la int.eligencia" ( citado por
Huebner ,1976, p.2l71

Sin embargo. los que han querido. han podido aprender una. serie de

lecciones importantes. Lecciones �le van desde el caracter dependiente de

la educación de los condicionamientos económicos, políticos y sociales1? ;

pasando por la imposibilidad de tratar el proceso educativo como una.

t ecno Ioq ia neutral y aséptica (fracaso generalizado de los .objetivos de

conducta (Eí sner , 1967; 1982; Gimeno, 1982»; hasta la dificultad de

realizar lo que en realidad se dice/cree estar realizando (Popkewitz,

1977; Gibaja, 1979; (::;al ton, et al. 1980; Gal ton y Simon, 1980; Ebbutt y

Elliott, 1985).

17El proyecto currictuar Eight-Year St1Jdy (Giles, tlacCutchen y Zechiel, 1942) fue
desarrollado con éxito en 30 esclJ.elas secundaraas . Sin embargo, a pesar de los
alentadores resultados de las investigacior�s, en 1950 sólo una esct�la continuaba la

experienca. Los resultados de las investi,�ciones no se ut.i1izaron a la hora de tomar
decisior�s educativas. Y a pesar de 10 favorable de los mismos "los educadores

perdieron su interés por los prolJramas de actividad" (Tanner y Tanner, 1980).
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stenhouee {1986} resuae lo que él denoama el legado del noví.aí ento de

dese'r roLl o del curr
í

culua. que tuvo lugar en Gran Bret.aña, desde t ína lee

de 103 sesenta y que en los 80 parece tJaber ent.rado en un punt.o Dluerto.

de la siguiente :manera:

"Lo qT1e forjamos en aqT1el movimiento 'Y estamos transmitiendo
ahora es:

l. la idea del currfculum como problemátícc ,

2. la idea de que la problemática puede ser el centro de T1n

díecurao colegial que refuerce a los profesores en relación con

las persones ajenas a la escuela.
:3. una tradición de in'Yestigación del aula en términos de una

crítica basada en el análisis del proceso del aula en t.érminos de
la lógica de la enseñanza I lo cual 'Ya existía I pero ha sido
reforzado en gran medida por el movimiento curricular.

4. una estructuración de la dicotomía gerencialismolcentrada
en el profesor que se ha agudizado 'Y ha concentrado su atención
en los problemas de la centralización de la prescripción
curricular TJ el desarrolo basado en la escuela del currículum TJ
la enseñanza.

510 respTlesta de la evaluación basada en la escuela a la presión
hacia la responsabilidad. .

6 rma tradición de estudios ctrrrtculurea dentro de la academia de
educación.

Ademá.s de materiales TJ manuales I etc. producidos en la era de la
abundancia

n

• (p.371)

Legado que desde otras circunstancias espacio-teDlporales puede ser

recogido, utilizado e incorporado de forma. idiosincrásica en nuestro

acervo educativo .

.

� .
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I.4.Aproxi.ación a la proble�tica de la evaluación co.o

investigación.
)

El propósito ftmdamenta1 y la razón que suele esqrimirse para justificar

la evaluación del curr í.culua es la .ejora de la calidad del

aprendizaje de los a Iuanoa. Aunque, tal COllO veremos en la segunda

parte. en ocasiones ésto no se formule tan explícitamente.

El campo de la eva1ución del curr ículua ha. sido considerado desde su

creación como una parte importante del ámbito de la investigación

educativa (Wragq,1976).

Sin embargo. Ski1beck (1984) establece una sutil distinción entre

eva1ución del curricu1um e investigación alegando que:

"La investigación: no está bajo la obligación de identificar los
factores 'Y fuerzas que puedan mostrarse o argumentarse como

potencialmente beneficiosas para la enseñanza 'Y el aprendizaje".
(p.4)

Afirmación que puede tener sentido en la investigación sobre educación o

en investigaciones básicas llevadas a cabo desde distintas disciplinas,

de los �Ae la educación puede beneficiarse. Pero no lo tiene si pensamos

en términos de investigación educativa.

Sin embargo. sí que es importante no perder de vista, tal como hemos

apuntado anteriormente, la dependecia de la evaluación de otros aspectos

del proceso educativo. incluyendo la práctica institucional cotidiana en

la Escuela, en las Escuelas de formación del Prof esorado y en la

administración educativa.

'_, .
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Que la evaIucí ón pueda llamarse o no anvest íqac
í ón y ésta a su vez sea

sobre educación o educat íva. dependerá de:

)

1) Quién se plantee la evaluación: la administración, los propios

prof eso res , las asoc íací ones de padres .....

2) Con qué fin se plantee: C01ll0 control externo; para dilucidar los

factores susceptibles de nej orar la calidad de las situaciones

educativas; como reflexión crítica de la propia tarea; para eyidenciar el

'éxito/fracaso' de los a1umllos .....

El punto de partida señalará, por una parte, el caracter de la

tnvestíqací ón. e.s i com.o el sentido de su aportación 8.1 desarrollo

profesional de los profesores y a la calidad del a.prendizaje de los

alumnos.

L 5. Aproxi.ación a la prob l eaá t
í

ca de la eva Iuac í.én en el

centro y el desarrollo profesional de los enseñantes.

Kusner (1986) ofrece una definición de eve luací.ón como una forma de

investigación discip1ir�da en los siguientes términos:

"La. evnluución es un proceso para generar 'Y comtmicnr

comprensiones que sean útiles sobre una innovación. 'Util'

significa ampliar la capacidad de todos 'Y cada uno [de los

participantes] para utilizar la innovación como un recurso crítico
para buscar mejora.s edTlcaUvas" (p 1)

Si nos atenemos a esta definición no cabe duda de que los profesores han

de estar involucrados en el proceso de la evaluación, �te forma parte de

la misma innovación, y que ésta podrá redundar en la ampliación de su

criterio profesional y en la mejora de su práctica.
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También es evidente que la evaluación ha de ser llevada a cabo desde el

)

propio centro. Esto conlleva una serie de dificultades: el compromiso de

los profesores con la innovación; la concepción del los enseñantes como

profesionales; la articulación de líneas de desarrollo de evaluación

desde la administración u otras instituciones que cuenten con los medios

adecuados; la formación de evaluadores con capacidad para participar en

trabajo de este tipo, etc.

En definitiva, si la actividad de evaluar la ejecución del curriculua no

redunda en un mayor conocimiento de la actividad educativa para

profesores, evaluadores, administradores y los mismos alumnos, que

at�ente la calidad y la cantidad de sus respectivos repertorios

profesionales. su valor formativo y de creación de conocimiento quedará

considerablemente minimizado.

Estas cuestiones y las dibujadas en los dos apartados anteriores, serán

abordadas en los siguientes apartados de este trabajo.
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)

Toda fase de desen'YOlmimiento, toda estructuración,
toda mudanza, todo acaecer esencial, '9Q se interprete
en un sentido. progresista, 'Ya en un sentido

conservador, delatan de una manera indefectible a la

persona que introdujo el cambio o que se hizo
instrumento de la transformación 'Y
perfeccionamiento, no como su único 'Y real autor,
mas sí como su rostro más ostensible- .

Herman Hess .

11 _ COHCEPCI0RES y DELHlIT.lC lORES .

El querer interrelacionar conceptos tales como: curriculUlll,

ca:m.bio/innoy�ción, desarrollo profesional y evalt�ción, para fundamentar

el sentido de la propuesta de este trabajo de Tesis, conceptos que

conpor tan cada uno de ellos por separado un considerable campo de

desar roLLo. discusión e mveetícecí ón. parece Llevar inexorablemente a 1,:1

necesidad de dedicarles una part.e importante de este t.exto.

Así, en est..3. segunda parte se abordarán d
í

atíntas concepciones, no

necesar íaaente de f orna exhauat
í

va, de cada uno de estos t.eIDi3.S, desde las

aproxínací ones que he considerado né e re levant.es.

En a19'uno3 lilü:m.entos la def inición entendida tant.o cono la indicación de

los lím.i tea de un ente con respecto a los deaas , como la señe l tzac í.ón de

los d
í

st íntos mve l.es de complejidad y d íf er.encfas de plant.eamiento que

se pueden encontrar . serví ra de referente clarificador de los conceptos

implicados.



11.1. Cuestiones en torno al curriculua.

11.1.1. El valor de las conclusiones co.o plantea.iento.
)

Desde el importante volum.en de literatura sobre el curriculum. que he

consultado para realizar este trabajo. una de las primeras conclusiones

que se pueden sacar es que los primeros planteamientos sobre el tema del

curriculum. se situaron en la esfera de· las ensei�nza primaria y

secundar ía. Ambito que tJa. generado la mayor parte de los escritos.

discusiones e investigaciones.

La segunda. que la sistematización de los estudios sobre el curr í.culua

coaí enza con los movimientos de urbanización e industrialización que,

desde principios de siglo. tuvieron lugar en todos los países del área

occident.al. transformando los procesos t.radicionales de socialización.

La tercera, las dif erentes aproximaciones a los problemas planteados

reflejan tanto las coordenadas sociopo1íticas, econóaí.cas y culturales

del momento en que fueron planteadas. como el posicionamiento intelectual

de los autores que trabajaban en el campo.

La cuarta, que prácticamente todas las definiciones sobre el curr ículua

(y parecen existir tantas como autores han escrito sobre él) son

programáticas. Es decir, expresan programas de acción o son expresiones

de un programa práctico (!anner y!anner. 1980).

La quinta. que los distintos planteamientos currriculares o bien se

sustentan en teorías derivadas de disciplinas tales COllO la Psicología.

la Sociología, la Antropología ... , en general parciales. ya que no existe

ninguna teoría com.prensiva ni sobre el aprendizaje. ni sobre la
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personalidad, ni sobre las interacciones sociales .... , o bien en

principios filosóficos o creencias personales basados en principios no

co�probados (Schwab, 1969).

La sexta y última, que aquello que se entiende por curr ículua suele

depender de la posición de las personas, en relación al sistema

educativo.

Estas consideraciones previas, alguna de las cuales se desarrollarán en

este apartado, son el punto de partida que nos permite ir :marcando los

lí�ites del concepto, sus niveles de complejidad y las diferencias de

p lanteaaí entn .

No parece fortuita la aparición, a principios de Siglo, de los estudios

sistemáticos sobre el curr í.culua de la enseñanza primaria y secundar ía ,

que comienza a ser problemática. Primero, porque las transformaciones

soc í.o la-bcrel ea que estaban teniendo lugar en aquel la época sugerían la

necesidad de 'otro tipo de ciudadano'. Ciudadano que había de roraerse en

103 8.1103 'críticos' de 31.1 vída. como comenzaba a apuntar la Psicología

Evo lut íva.

Estas aí.saas carcunstencíaa estaban propiciando la pérdida de entidad

educat íve de otros agentes sociales que hasta entonces habían tenido un

papel preponderante en la educación/deseducación de los niños/jóvenes

(familia. fábrica, barrio ... ) y la entrada en el sistema educativo a

grup.)3 sociales y/o étnicos que tradicionalmente no habían t.enido acceso

a la educación instituciol�l. Había �le garantizar, mediante la

planificación I científica I

que la misión encargada a la escuela sería

llevada a cabo.
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Aquí teneacs nuest.ro primer punto de d.elimi tación: el curr
í

culua es una

planificación int.encional que, siguiendo con las conclusiones previas,

está) s
í túado en 1..UlaS determ.inadas coordenadas socio-culturales e

intelectuales, con un alt.o componente político, careciendo, hoy por hoy,

de ur� teoría, ni siquiera entendida como cualquier análisis más o m.enos

sistemático de un conjunto de conceptos relacionados (Nagel, en Kliebard,

1977) o de , herram.ientas' foucaultianas (conceptos, metodos,

explicaciones locales, etc.,) de las que hablábamos en la primera parte.

que ayuden a entender/intervenir, y que se ve de diferente manera según

la posición desde la cual se aborda.

11.1.2. El largo ca.ino de una idea.

Almque pudiera parecer que la palabra curriculum. se ha puesto

repentinamente de 'moda' en nuestro entorno educativo. para nombrar "lo

que hemos venido haciendo siempre, como he oido comentar a muchas

personas involucradas en la profesión situadas en en distintos niveles de

responsabilidad. no quiere decir que la idea y el concepto que encierra

sean algo nuevo.

La idea. y es a lo que se ref ieren los que expresan que "es lo que han

hecho siempre". es .ten antigua como la de contar con un sistema

socialmente construído para transmitir algo. de manera específ ica y con

unos fines predeterm.inados. a alguien. Algo que no parece posible que sea

asuaido sin unas determinadas condiciones.

El concepto. que encierra la problem.á tica de decidir qué es lo que hay

que enseñar en un determinado momento. en función de qué y cómo habría

que enseñarlo para conseguir una máxima efectividad. tam.poco parece tan
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reciente. Aristóteles se preocupaba por el tema del curr í.culua cuando

escribía:
)

lal como están las cosas ... la humanidad no está de ninguna
manera de acuerdo sobre las cosas que han de enseñarse ... De
nuevo sobre los medios tampoco ha'Y consenso- (Aristóleles, en
Tanner 'Y Tanner, 1980, P 3)

Este largo pasado no se corresponde, sin embargo, con su cort� historia.

En realidad, sólo emerge como campo específico de estudio, en los Estados

Unidos, alrededor de los años 20. Kliebard (1968) toma 1918 como el

momento en el que el curr ículua emerge como un campo consciente de

estudio.

A comienzos del siglo XX, Devey (1916) expuso una lógica sistemática.

actualmente vigente. que habría de servir como base del pensamiento

experimentalista en el campo del curricu1tm que iba emergielIDo. A partir

de esta época este campo se va afianzando en el ámbito académico. siendo

el propio Deve] y Parker pioneros. en la organización de estlmios sobre

el curr
í

culua. en la Universidad de de Chicago. Los años 60. en plena

ef ervescenc íe económica. fueron la época de euf aria curricular.

El primer curso sobre "eva luac
í ón del curr í.culua" fue orqaní zado por

De"7ey, durante el año académico 1895/96. Las pr íaeres publicaciones

especi r Leas da tan tanhí én de principio de siglo.. siendo el t.exto rn·.�

Curriculus: de Bobbitt (1918) el primer libro comprensivo sobre el

desarrollo del curr ículua. En 1923, en su obra curriculus CO.l'lstructiol'l,

Char ters ya incluía una bibliograf íe de estudaos sobre e lcur r
í

culua

Entre 1931 Y 1969 la ReTó"iefJ7 oÍ Educ.a:tiol2!ll ReséaIcl1 dedicó no menos de 13

núaeroe totalmente al tema del curriculum. y a finales de los años 60,
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comenzaron una serie de publicaciones periódicas sobre el tena , tales

como:

)

. Curriculu. Theory Hetvork, dese 1968, puhl í.cada por el onterio

Institute oÍ Educetiol1 de Cenada. que se convirt.ió en Curriculu.

Inquiry, desde 1976

.The Journal of Curriculu. Studies (1969) Inglat.erra

.Journal of Curiculu. Theorizing (1980) lTIEE

.Curiculua Perspectives ( 1980) Australia

. The Curriculu. (1980) Inglaterra

En los años 70, prácticament.e todas las facultades e inst.itut.os de

educación de las universidades anglosajonas tenían un depart.amento de

"estudios sobre el curriculum.".

A pesar de este despliegue de actividad, este campo de estudio fue

sentenciado a muerte a finales de los años 60, por autores como Scr.a.awb

(1969) Y Huebner (1976). Las aproximaciones alternativas propuestas lo

revitalizaron en los setenta (Lawn y Barton. 1980; Stenhouse, 1975) y

parece encontrarse en un momento de i1ltpssse, en los ochenta. 18

11_1_2_1_ El te.a del curriculua en el Estado español.

En el panorama educativo el en que estamos insertos, el término

curriculu:m. comenzó a ser utilizado con la pro.ulgación de la Ley General

18 La situación política de los países que más se habían destacado en este tema. EEUlJ
y Gran Bretaña. que ha suspusto la pérdida sistemática de la libertad profesional de
los profesores 1 un considerable descenso de su poder adquisitiYo 1 su reconocimiento

social. fue tratada como la causa más importante de este estado de casas en el
Congreso organizado por el Centre for Applied Research in Ed"llCation. en marzo de 1981.
en Cromer (Inglaterra)



de Educación, a comienzo de los años 70. Desde la ley Hoyano de 1875, con

'el paréntesis de la República, tiempo durante el cual se llevaron a cabo

distintas experiencias pedagógicas (Pérez, 1975), no se había realizado,

desde la adainistración ningún intento tan completo de reforma.

"La reforma del año 70 es sin duda la más profunda de este siglo
en el campo educativo "Y representa un intento insólito "Y
ambicioso de estructuración global de la enseñanza". (Planas "9
Tatjer,1982,p.13)

Reestructuración referida no sólo a los aspectos formales, sino y sobre

todo. a las cuestiones de tipo curricular, es decir, a la selección,

articulación, formas de transmisión y evaluación de los contenidos.

Sin embargo, quizás las cí rcunstanctaa politicas, sociales y económicas

que envotví.eron el desarrollo y la
. ejecución de la ley hicieron que sus

epor tactones más interesantes, desde el punto de vista del concepto de

curr
í

culua. no transcendiesen el ámbit.o de de los I

expert.os I

que la

idearon.

El tema desaf ort.unadamente no ha sido bien estud íado
, ya que el anéLí st s

de los factores que propiciaron el aparente descalabro de una ref arma de

gn�.n 1ll.8.gnitud podrían ser de un valor inapreciable para guiar los

actuales intentos de ref orma. Háxi:m.e cuando en estos momentos puede darse

una tendencia a la simplif icación en el análisis, al pensar que aquella

ret arma
I fracasó I

por haber sido propiciada desde un det.erm.ine.do régimen

polí t ico y que la actual tiene más posibilidades de éxi t.o por venir

a ....1'8.1ada desde otro.

Lo que sí llama la atención es la escasez de literatura que existe en

castellano sobre el tema, teniendo en cuenta que parte de la poca que se



puede encontrar son traducciones (no hay más que oj ear la bibliograf ía

que dccuaenta este trabaj o). Este hecho comienza a ser preocupant.e ya

�le)nos informa de la escasa atención �le se la ha prest.ado al tema desde

el t.erreno académico. Tema que ha sido objeto de atención ininterruapida

en otros países.

11.1.3. ¿Qué se entiende por curriculua?

Tal co:m.o habrá podido ví aluabrarse hasta ahora no parece ni fácil ni

resu:m.ible establecer qué es el curr
í

culua. AtUlque ya haya:m.os sugerido una

pri:m.era delimitación.

El eleY�do nÚlllero de definiciones que se han elaborado, desde

concepciones diferentes, ha dado pie a la realización de distintas

clasificaciones. En:m.i caso, para ganar claridad, distinguiré tres tipos

de definiciones o aproximaciones:

1) las producidas desde la óptica académica.

2) las producidas desde la óptica oficial.

3) las producidas desde la óptica práctica.

11.1.3.1. La óptica acadé.ica.

Como es comprensible esta categoría de la clasificación es la que ocupará

más espacio. Los académcos han de aedicar parte de su tiempo y .energias a

dar nombres a los fenómenos, en este caso de tipo educativo. Los

políticos legislan para intentar controlar los fenómenos. Y los

profesores suelen estar demasiado ocupados para producir textos escritos

y, en ocasiones, incluso para leerlos y/o interpretar las leyes.
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Tanner y Tanner (1980) y Pérez Gómez (1983a) recogen la mayor parte de

las definiciones existentes sobre el curriculua y las clasifican según la

visión teórica que las sustenta19 .

1. El c1lIIicul1llD. como tradxióD. Kum:ala.ti.n del COncimieBto organizado .

. perenneli3mo: el currículum tiene que cosístír en corocímíenos permanenes. Creencia
en el valor intrlnseco y perenne del conocímíenn (Hutchins, 1936) .

. esencial.ismo: el currículum tiene que consistir esencíalmene en el estudio
disciplinar de cinco grandes áreas, ]as que consideran que representan mejor la experíenca que
ha de ser tra:nsmitida a niños y jóvenes (Besf.Or, 1956; Bagley, 1907) .

. estraetnra de la. disciplina: el cumculum es la expresión de la estructura de las

disciplinas y de su método de estudio. ( Brurer, 1960; Schavb, 1962; Phenix, 1964;' Ford y
Pugno, 1964) .

. desarrollo de formas de pensamiento: el currículum se concibe como lJ1ÚIt1Bnto de
desarrollar modos personales de pensamíemo mediana la conjunción de contenidos

disciplinares y métodos de investigación (Phenix, 1962; Belth, 1965; Taba, 1962; Glass,
1970).

2. El cuniculum. como conjunto de experiencias de aprendizaje.

El cumculum es un coniunn de experiencias planíñcedas desde la escuela. Exsísen muchas
definciones bajo este epígrafe.

"Tod;3S las experiencias que realizan. los niÍL03 bajo la oríentecíón de la escuela" (Cas�rell y
G:'.mpbell, 1935).
"

....el cumcuíum se convíerte en la comente misma de las a.cti�lida.de3 dinámicas que
constituyen la vída de los jóvenes y los mayores". (Rugg, 1947)

"Una secuencia de experíencíes potenciales organíaeda por la escuela para. díscíplínar a 103
rtID.rJS y jóvenes en formas de pensar y actuar" (Smith, Stal1ley y shores, 1957)

"El Cl11TIC1Jlllm es nmdamemaímene aquello Que acontece a los niños en el colegiD como

resl..tit�;jio de la labor de los profesores. Inclu.ye todas las experiencias de los niños cu.ya
responsabílídad asume el colegiD" (K8.Il3as I 1958)

"Todes las opormnídades de aprendizaje que proporciona la escuela" (Saylor y Alexander,
1966).

19Da,io que el lector pue.ie remitirse a las f11entes, aquí sólo nombraré las

clasificaciones destacando alguIla definición q1le sea re1Teladora.



71

"Es el coniunío de experíencías planificadas proporcionadas por la escuela para ayuder a los
alumnos a conseguír, en el mejor grado, los objetívos de aprendizaje pro:yect8Jios, según sus

capacidades. u (Neagley y Evans, 1974)
) "Todo el aprendizaje planificado o gníado por la escuela, ya sea en grupo o índívídualmene,
dentro o fuera de la escuela.

11

(KeIT, 1968)

"El currículum escolar, en su sentido� amplio, es esencialmente una selección de la cultura
de la sociedad n

(Lavton, 1975)

3. El cUIIÍCulum. como una tecnología.

Es el resultado del inten1D , durante las prímras décadas del siglo XX, de aplicar la 'gestión
científica de la industria a la educecíón,

"El cnrrícuíum es esa serie de cosas que niños y jóvenes tienen quehacer y experímenar
deserroüendo habilidades para hacer bien las cosas que preparen los esunioa de la vida adul1a; y
ser en 1Ddos los sentidos 10 que los adums deben ser" (Bobbítt, 1918).

"El currículum prescribe (o al DleIlDS anticipa) los resultados de ]a instrucción. "(Johnson,
1967)

"Una secuencia de unídedes de contenido organíaadea de la! manera que el aprendizaje
de cada unídad pueda ser realizado en un sólo ecn, siempre que las capacidades descrías por
las unídedes prevías especificadas (en la secuencia) hayan sido ya domínedes pOI el ammno"
(G�né, 1967)

"Todos los resultados de aprendizaje planificados de los que la escuela es responsable"
(Pophsm y Baker, 1970)

4. El c1l1Tiruculum. como plan de :in31Jl1CCión.

Se establece una distinción entre el currcuíum y los procesos de instrucción.

"El currículum es en esencia un plan de aprendizaje" (Taba, 1962)

"El cumcuíum son 10s esmeraos de planificación que tienen lugar antes de la
instrucción" (McDo�,1965).

5. El cUIIiculum. como IesolacióD. de problem.as.

Aunque alguna de las corcejcnnes anteriores podrían símarse en este apartado I por el enfoque
dado a su trabajo (cuadro 5 ) esfa modalidad adquiere una mayor importancia desde pIincipios
de los 70 (Schavb I 1969 I 1970 I ) I siendo representantes dest8Cados: Huebner (1976); Bísrer
(1979); Pinar (1975); Reid (1979) y Stenbouse (1975).
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GUes. McCu1Chen.
a. Zechiel, 1947

Taba, 1962 Tyler, 1949 . Stenhouse, 1975

.Situación de experiencia
si¡nificativa

.Identificación de probleJJl83
dertV8dos de la situación.

.obeervecíones e intoxm.ación
en función del problema;

.Pormulación de soluciones
sugeridas (hipótesis)

.Aplicación y validación de las
soluciones sugemas.

.Identificando objetivos . Diagnóstico .¿Qué fines educativos .¿Qué debe aprenderse
de necesidades debeñan buscarse? y el'lSeñarse?

. Seleccionando los medios .Pormulación de
para. alcanzarlos objetivos

.Orgard2ando estos medios . Selección del
contenido

. Evaluando los resultados . Selección de
las experiencias
de aprendizaje

. Evaluación

.¿Qué experiencias edu- .¿C6mo debe apren­
cati\P8S pueden propor- derse y e�eñarse?
cíonerse para que se sea

posible alcanzar estas . ¿Cómo ha de se-
metas? cuenciaISe?

.¿Cómo pueden ser estas .¿Cómo evaluar el
experiencia! organizadas progreso de los es-
de foona efectiva? tudiantes?

. ¿Cómo podemos detenni- .¿C6mo evaluar el
nar que las metas se han progreso de los
alc8llZadO? profesores?

.¿Cómo puede va­

riar el currículum
en función de los
düerenes contextos
y por qué?

Figura 5: Perspectivas diversas en el desarrollo del currículum como proceso de resolución de problemas

-tJ
"l
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Se enfatiza el C8I'aCter singu1ar y artistico de las situaciones de enseñanza y la. necesidad de
integrar tlda la. prob1emática en tlIDD al eumcuhnn en un estudio unimio y flexib1e.

"Un currículum es una tentativa para comUIÜC8I Jos prtncipio Y I83gOS eseIda1es de
un propósi1D educativo � de forma tal que pennanezca abieItl a di3cwión crítíca y
pueda ser trasladado efectivamen� a la. prácla l ) Com mínimo ha de
contener una 'base p8I8. planificar un CUISO � estudiarb empíxicamen� y considerarlos
motivos de su justiflC8Ción. Es necesaDo que ofrezca Jo siguiente:

A. En cuan1D al pro}'eCtl:

1.Prlncipios para la. se1ecc:ión de contenidos: qué se debe aprendeISe y
enseñar.

2.Principios para el desanoDo de una esua� de enseñanza: cómo ha de
aprendense yenseñaIse.

3.PriIdpios ecerea de las decisiones en 1Dmo a]a secuencia.

4.PriIdpios a base de Jos cuales di8gnoslic8r Jos puntlS fuertes y débiles de los
estudiantes iIldividualemnte considerados y diferenciar ]os principios generales 1 � 2 y 3 �

antes
señalados a fin de ajus1:aI3e alos casos individuales.

B. En cuan1D a estudio empíD::o:

1.Prtncipios a base de Jos cuales estudiar y evaluar el proceso de los
alumnos.

2.Principios a 'base de ]os cuales estudiar Y evaluar el progreso de los profesores.

3.OIlenlaCiones en cuanlJ a la posibilidad de lleV'8r a cabo el cnnículam en

diferentes situaciones eco1ares � contextlS re1a.tivos a los alumnos, medioambiente y
simaciones de grupo entre Jos alumnos.

4.Infonnación sobre la. viabilidad de efectlS en diferen� contex� y sobre
díversos alumnos y com.pender las causas de 1a. ruiación.

c. En re1ación a 1a. justiflCSCiÓn:

Una formulación de ]a intención o la fiDalidad del CUIIEulum susceptib1e de
exámen crítco. (Stenhouse � 1975 � p.4-5)

En los años 70. se co:ai.enza a utilizar el tér:ai.no "curraculua oculto·

para denominar todas aquellas normas más o .enos implícitas que rigen la

cotidianidad de las relaciones en los centros: hacer filas; llevar

unifone; desempeñar deter:ai.na.dos cargos. etc (Apple. 1979) o para

referirse a los valores. no reseñados abiertaaente en la planificación
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de la enseñanza en los centros (Dreeben, 1976) . En el orden

epistemológico se ha utilizado esta noción para hacer referencia a la

imagen que el tratamiento curricular de los contenidos ofrece a los

aluanos de los conoctaíentcs elaborados por las distintas disciplinas

(Gordon, 1984).

Estas concepciones, como puede observarse por las fechas de publicación

de los textos de los autores m4s representativos de las mismas, no son

necesariamente progresivas o acumulativas, es decir, desde los

errores/hallazgos de cualquiera de ellas no se vislumbra/ fUlXlamenta

necesariamente una nueva. nás bien parece que cada autor se sitúa en una

perspectiva específica, sin que se beneficie de los hallazgos de otras

que podrían complementar y/o ampliar la suya. Esto es una característica

bastante sorprendente de las Ciencias de la Educación (y también de otras

ciencias). En muchas ocasiones. 10 autores. más que buscar explicaciones

plausibles a los fenómenos. perecen defender un • credo· o una ·religión·.

Algo que, en principio, no parece estar muy en consonancia con el

caracter • sanamente escéptico· que parece estar en la base del m.undo

científico. incluso sin negar su inevitable carácter ideológico.

En realidad, de una. u otra fonaa, .y con distintas variaciones sobre el

tema, el viejo conflicto que subyace al desarrollo de este campo entre

los partidarios de las aproximaciones centradas en los contenidos de las

disciplinas acadéaicas, o de la consecución de unos objetivos prefijados,

que tienen su base en las demandas de los adultos, y las aproximaciones

centradas en las necesidades del niño, no ha sido todavía resuelto. La

predo:ainancia de una u otra tendencia, casi cíclica o pen:1ular, parece

depender de la atmósfera social, cultural y econóaica reinante, tal como
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perspect íva de las personas que ocupan puestos de decisión política o

académica (Scotford-Archer y Yaugha., 1979).

Sin embargo, desde comienzos del siglo XX, se han venido realizando

esfuerzos para superar esta disyuntiva. Dewey (1902) ataca estas

posiciones arquaentando que las experiencias escolares de los alumnos

tienen que estar en consonacia con las experiencias y el desarrollo de

los mismos en la sociedad en la que viven. A la vez que identifica tres

factores fund8.11.entales que, a su entender, deberían ser tratados en el

proceso educativo como interdependientes. Estos factores son:

1) El alumno, ser inmaduro 'g en desarrollo.

2) La sociedad, ciertas metas sociales, significados, valores,
incardinados en la experienciamadura del adulto.

3) El contenido de las disciplinas I organizado, sistematizado y
reflexivamente formulado. (p.4, 11-12)

La constatación de la existencia de un flujo y reflujo de reformas y

contrarreformas del curriculua durante décadas, llevó a pensar a algunos

especialistas si los estudios sobre curr ículua no habrían tratado los

mismos teDaS en épocas anteriores y acusaron al campo del curriculua de

sucumbir a la enfermedad del ahistoricismo (Bellack, 1969; Goodlad. 1966;

Kliebard. 1968).

El misao interés por las cuestiones histórica3 del desarrollo de estudios

sobre el curriculua muestra Tyler (1978) al recomendar llevar a cabo

trabaj os de investigación sobre los ciclos de las refOIMS llevadas a

cabo y las reacciones contra las nsms. A la vez que sugiere la

realización de estudios históricos sobre la iniciativa/liderato en el
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desarrolló del currdculua. para que, aquellos involucrados en la

actualidad en caahíos curriculares, puedan estar mejor preparados para

anticipar los proble:raa.s "1 abordarlos conet.ructaveaente. Algo que se está

echando en falta en las aproxilaaciones que la ad.jnj stración educativa

está adoptando, en estos momentos, de intento de reforma curricular.

Sin embargo, según Haz1ett (1979) el problema no estriba en la posición

a/historicista de los diseñadores del curriculua sino en que éstos han de

concentrarse de tal manera en las presiones externas a favor "1 en contra

de la reforma "1 la contrarreforma. que no pueden ocuparse de cuestiones

sustantivas. a pesar de reconocer que el campo ha sufrido movimientos

cíclico.

Al problema de falta de visión histórica, sin dejar nunca de perder de

vista las presiones que toda reforma lleva aparejadas de contrarreforma,

los autores que adoptan una postura crítica. en los años 70, sobre los

derroteros que babía tomado el tema (Schawb. 1969; Huebner. 1976, Eisner.

1979) le achacan al desarrollo del C8.J\pO del curricullD. su incapacidad

para generar teoría. Teoría que no sea una llera prescripción de 10 de

'.debería' hacerse en la clase. sin explicar ni por qué ni có.o ha. de

hacerse. Precí.saaente es esta acepción de I teoría I la que ha llevado a

desprestigiar ante los profesores las aportaciones de las Ciencias de la

Educación. Se trataría de articular un cuerpo de conocillientos que

pudieran servir para comprender ciertas situaciones "1 no sólaraente para

prescribir.

Es decir. se hace necesario un salto cualitativo, "1 a poder ser

acuaulat.tvo, que nos peraí ta vislUllbrar o justificar lo que hay que hacer

en deteIllinadas situaciones educativas, pero también por qué. cómo "l. una
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vez llevado a cabo, elucidar qué ha sucedido y por qué ha sucedido ésto y

no algo diferente. Es evidente que esta perspectiva sólo puede ser

abordada desde la consideración de situaciones prácticas, en su

complejidad. El estudio de casos aparece aquí COllO una aproxi.ación

privilegiada.

En este sentido lliebard (1977), a partir de la concepción de teoría COllO

·cualquier análisis más o menos sistemático de un conjunto de

conceptos relacionados· (p 229)

sugiere una. serie de puntos que pueden ayudar a def inir el campo y la

esencia de una teoría del curriculua y que resume COllO sigue:

l. ¿Por qué debemos enseñar ésto en lugar de lo otro?
2. ¿Quién debe tener acceso a qué conocimientos?
3. ¿Qué reglas deben guiar la enseñanza de lo que se ha
seleccionado.
4.¿Cómo se deben interrelacionar las distintas partes del
curriculum para crear un conjunto coherente? (p228)

Aunque estas preguntas las retomaré de alguna fonaa :más adelante,

abordaré aquí un príaer plano del problema:. En lo que a las dos primeras

se refiere, si se encuadran en un marco estricbaaente psicopedagógico a

partir del cual sea posible justif icar por qué considerar un tipo de

contenidos y no otros en función de los fines que se persigan y la

conveniencia de que unos individuos accedan a determinados conocimientos

o no, para favorecer su propio desarrollo, se puede caer en un cierto

reduccionisllo, tal COllO ilustra la historia del curriculua. No existe la

certeza absoluta en cuanto 8. 10 que es 10 mejor, con lo cual, y dado que

los fines de la educación siempre son de caracter SOCio-político, habría

que ir realizando estudios de situaciones concretas en las que se ha
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tomado una decisión, en uno u otro sentido, y contrastar su oportunidad,

intentando dilucidar los puntos que la han hecho inadecuada si se diera

el caso.

La tercera pregunta también habría de ser contestada a partir de

situaciones reales. Las distintas teorías sobre el aprendizaje que se han

ido articulando desde la Psicología. son descripciones que nos informan

básicallente sobre CÓllO se realiza el aprendizaje. Las teorías de la

instrucción, que recogen las aportaciones de las del aprendizaje además

de analizar y tener en cuenta los condicionantes externos de los procesos

de enseñanza. aportan conocimientos prescriptivos sobre CÓllO facilitar

ciertos tipos del aprendizaje escolar. La cuestión más ardua por resolver

permanece en el terreno de las realizaciones prácticas, del desarrollo

del curriculua en los distintos contextos. La importancia de los

aprendizajes colaterales. de las emociones. en sistemas abiertos como son

las centros escolares, donde el intercambio de energía e información

entre las partes' del sistema. y con otros sistemas (fa.m.ilia, barrio,

medios de comunicación, etc.) es fundallental; donde se producen

momentos/zonas de entropía. -en todo sistema pueden aparecer causas

perversas y existir factores níaí.oa que produzcan grandes ef ectos

(positivos y/o negativos) y causas de gran IIB.gnitud cuyos efectos sean

inapreciab1es- convierte en imprescindibles los estudios del curriculUll

allí donde éste se ejecuta.

Las argumentaciones en torno a la cuarta van. en el misao sentido. Un

experto (o un grupo) en diseños curriculares puede planificar un

curriculUB. al que se le de la misma importancia a la Educación física y a

la �ica, COllO a las ndtemáticas o a la Lengua, o darle el misao o Bás
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valor a la actitui ante el aprendizaje "f la forma de abordarlo, que al

producto final de una prueba, trabajo, etc. AdeJlás lo puede justificar

desde todos los puntos de vista, cultural, psicopedagógico, etc., etc.

Basta que se llegue a la práctica no será posible ver có.o un deter�do

centro caahía o no el equilibrio, en qué sentido "f bajo qué razones.

Volvemos a necesitar estudios de caso.

Dos son, a mi entender, los problemas graves con el que se enfrenta este

campo de estudio. El primero se refiere al hecho de la singularidad.

irrepitibilidad "f diversidad de las situaciones educativas. En un caso

extre.o, cada profesor con sus alumnos, en unas determinadas coordenadas

espacio-temporales pOdría considerarse una distinta. La necesidad de

elaborar biografías personales (Stenhouse. 1986; Olson. 1985, fullan.

1986) "f estudios de casos (SiJl.ons. 1980) parece imprescindible. como

contrapunto a las posiciones de investigación que intentan elaborar

teorías homogeneizadoras.

El segundo. al hecho de estar trabajanio, en palabras de Schvab (1969)

·con principios no probados·, situación que ha llevado a poner en crisis

103 propios principios de currículua. campo que no ha sido capaz de

elaborar una teroría eficaz, "f a su fracaso en las distintas

aplicaciones. Para este autor. lo que se necesita es:

-lma poma totalment� nueva 'g extensiva para el estudio empírico
de las acciones 'g reacciones en el aula; un estudio que no sólo
sirva de base para estudios teóricos sobre la naturaleza. del

proceso de enseñanza. aprendizaje I sino para comenzar a ver qué
estamos haciendo 'g cuál H nuestro objetivo; qué cambios
necesarios pueden lograrse I con qué costo 'g ahorros 'g cómo puede
realizarse con el mínimo desqarramientode la restante
estructura educativa.

-

(p.205)



Este en!oque, que entronca con la tradición de la perspectiva de

resolución de problemas propuesta por Dewey (1916) que consideraba que el

desarrollo del curriculua tenía que ser concebido 1 llevado a la práctica

como un proceso de resolución de problemas a partir del proceso educativo

(Devey, 1929) . En! oque que fue recogido, entre otros, por Stenhouse

(1975) en la puesta en práctica del �nities Curriculu. ProJect y por

Elliott, en el Ford TesclJing Profect (1974) y en el proyecto TIQL

(Teacher-Pupil Interaction and the Quality of learning) (Ebbutt y

Elliott, 1985). La adopción de esta aproximación al estudio del

desarrollo del curzí.culua en acción, es decir, a su ejecución en la

práctica, presupone, por una parte, situarse en el paradigma naturalista.

tal como he suqerido en la primera parte.

El estudio de casos, a partir de la investigación en la acción, con toda

la problemática que ello supone -que analizare.os con detalle en la

tercera parte de este trabajo- parece una vía propicia para enriquecer y

ampliar y profundizar el campo del curriculum, sin minimizar otras formas

de estudio.

y es obvio que este enroque, que huye del reduccionisao tranquilizador

pero poco explicativo, necesita una. nueva perspectiva de estudio, una

nueva forma de rentabilizar los conocimeintos aportados desde otras

disciplinas. lIe refiero la la necesidad de abordar los proble:raas del

curriculua desde una perspectiva interdisciplinar. No entendida coao una.

suma acumulativa de saberes, sino coao la creación de nuevos objetos de

saber a partir de los referentes que sea necesario incorporar y como una

intención articuladora. Así, es la concepción del tema o problema la que

rectaaa la convergencia de saberes (Barthes, 1974). llientras que la
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función articuladora pernte establecer relaciones no con pretensiones

totalizadora�, eano cOllpre�i'Y8.�, que po�ibiliten nuevae convergencias

generadoras (Horin,1977).

11.1.3.2. El enfoque oficial.

En los países donde el estado tiene el control, más o menos centralizado,

de la educación, que suelen ser todos los países con un .ínimo de

desarrollo socio-econóllico, suele existe en los niveles no universitarios

de la enseñanza. un documento que regula, no sólo los derechos/deberes de

los indiduos a acceder a la escolaridad, en muchos casos obligatoria,

sino además el sentido de la misma, se supone que en función de la

pOlítica educativa desarrollada por el gobierno.

Las formas que adopta este documento, al que denomino curriculus oficial,

pueden ser tan variadas COllO las forDas de administración educativa. El

ejemplo clásico que se suele poner para delimitar los dos ext.reaos

máximos posibles. entre los que se encontrarían todos los demás, sería el

sistema francés y el bri�co. En el primero se supone que el ministro

de educación, desde su despacho, a cualquier hora del día puede saber con

exactitud qué lección están dando los distintos grupos de alumnos, a 10

largo de todo el país20 . En el segundo, cada centro es responsable de su

propio diseño curricular, sólo hay dos :ma. terias obligatorias: inglés y

religión21 .

Para Eraut (1984) un curruculus oficial es:

20 tie pregunto si t.ambién podrá precisar el 00180 se da.
21 A'UI'M¡UIe después, el sist.e.a de exáMenes ext.erDOS obligue a los profesores a ceñirse
a los que piden en los ex_nes.



82

"un documento o declaración formal que se les da a los que preguntan en

general qué es el curriculwn" . (p 5 4)

Coll (1986) por su partel al justificar su propuesta de marco curricular

para la enseñanza no universitaria I a petición de la adm.inistración

educativa I considera que el curriculUll

"es un eslaoon que se sitúa entre la declaración de principios generales 'Y su

traducción cperucícncd, entre la teoría educaÜ"'i'U 'Y la práctica pedagógica�
entre la planificación 'Y la acción,entre lo que se prescribe 'Y realmente sucede
en las clases" . ( p.9)

Para este autor y para el equipo que ha redactado el ·proyecto para la

ref orma de la enseñanza" (l'lEC I 1987) el Diseño Curricular supone entre

otras cosas. traducir estos principios (se supone que los explicitados

por la política educativa) en prescripciones educativas I con el fin de

elaborar un instrumento útil y eficaz para la práctica pedagógica. De

esta forma. entiende por curfculua

"el pro-gecto que preside las acü"'i"idades educati"'i'US escolares, precisa sus

intenciones 'Y proporciona guías de acción adecuadas 'Y útiles para los

profesores que tienen las responsabilidad directa de su ejecución". (Coll,I986�
p14)

Reconociendo que la configuración del curriculua en cada centro depende

en definitiva de factores que no se pueden controlar sólo desde la

legislación.

"La concreción de los curricula está, normalmente, mediatizada
por el material pedagóqico que utilizan los profesores 'Y
estudiantes. Los materiales escolares 'Y los equipos de profesores
se constitTIgen� de hecho. en mediadores unos e intérpretes otros
de las orientaciones curriculares, pues son quienes las traducen
en prácticas educati"'i'US reales .Este protagonismo no ha de ser

mecánico o pasivo. sino que ha de funcionar de modo a"ctivo y
creador." anEC.1987.p.6U.
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La vía para hacer público el curriculUll oficial adopta a su vez las

formas de la adnnistración de la cual dependa. En países de siste:aa

educativo descentralizado COllO Gran Bretaña, la legislación sobre

educación se refiere, sobre todo, a aspectos de derecho/deber de los

ciudadanos a acceder a distintos tipos de escolaridad y a llejorar la

provisión de la misma. Las reforMs del curriculUll pueden partir de

instituciones coao la Huffield FOuaJlltioD, o de la para-qubernallenta1

Schools COUDcil. Las distintas autoridades locales, responsables de la

educación en una deter1linada región, suelen publicar líneas de

orientación y desarrollo curricular. El mismo Departa.ento de Educación y

Ciencia (Departllent of Education and Science -DES-), cada vez con más

frecuencia y presión, 10 que está provocando un enorme malestar entre el

profesorado, publica recomendaciones y perspectivas curriculares (DES,

1980a; 1980b; 1981a; 1981b). Pero, ni unas ni otras, en ningún m.omento,

tienen rango de ley, ni existe la I obligatoriedad I de ser seguidas por

los centros.

En el caso de sisteMs educativos centralizados COllO es el caso del

Estado español. las disposiciones educativas con rango de ley, orden o

decreto. suelen referirse a todo el espectro de la organización de la

educación. Así, la Ley General de Educación, hoy todavía vigente,

introdujo. al .enos a nivel de legislación. una serie de innovaciones en

aspectos tan variados COllO:

l. Educación personaizada6 individualización del tIa18Jnien� ed'lE8.tivo; desmoDo de Jos
83peC1D3 sociales de ]a personaMad a tr8.V'és del tIabajo en equipo y de efectivas re1aciones en
la vida comuni1aIia del centro; egrupsciones flexibles de m abmmos q'lle facili1en su

participación en actividades de gI81l grupo y en trabajos co1ectivos; y promoción del
e3tUdian1e respetmlo el pIirdpD de progreso continuo.
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Il. Programación del curriculum22 en tomo a áreas de expresión y de experiencia en mútila.
interacción que proporcionan ]a debida annoIri2ación dentro de cada nivel y ]a continuidad y
coherencia del proceso educativo.

lli. Fideidad de la enseñMza81 progreso continuo de la ciencia en contenidos y en méndos, con

tiempo y oportunidad para ]a infonnaicón del profesorado en Jos DepartameD.1DS
didácticos y de iD.fts1igaeió� de Jos Centros.

IV.lnnovación didáctica, introduciendo prog1'e3ivameIrte loo nuevo3 enfoques, mét:Jd03, �as
que, debidameD.1e evaluados y COD.ttu1ad.os�'"

, sean de probada eficacia y de Jos
cuales se obtenga el mayor provecbo posible.

V.Conocimiento efectivo del medio ambiente y pro)leCCión del centro docente en ]a comunidad,
con tiempo y actividades programad� a es1.e fin, ÜS COmJ exC1lI3iores, visit.83, entrevistas,
et.

VI. Oñenl8Ción y tutoría permanente de Jos alumnos como tarea compaItida por bias las

persones implicadss en su educación, que reclama. una pennanent.e colaborecíón entre ]a
familia Y el centro para el1ogro de un desmaDo pleno y 8llDÓnico de ]a personalidad de cada
alulnm.

Vil. Ewluación continua de Jos 8b1mnos a 1IaVés de procediJnjent)S congruentes con Jos
objetivos reales de ]a educación, no 3ÓJo pera comprobar el rendimeint), sino para prever
actividades de ayuda y recuperecíón y para subsanar faIJos o deficiencias.

Vlli.CoorálrlsciÓrl del profesorado en ]a progmmaciÓn y p1anificación del trabajo, el ]a
distribución y org8I1l2ación de actividades, en ]a evaluación y orientación de Jos alumnos yen
]a organiz3ción del centro.

IX.Cre8Ción de Wl estilo propio decadacenlro conapo)'O y estimub a sus iniciativas, ensayos y
reali2aciores positivas.

X. Reorienla.ciÓrl permanente del sistema y de los centros educativos de eeuerdo con 103
Iesul1'.8dos de experiencias generalizad83 y con las nueW3 necesidades de la sociedad en un

mundo cambiante. (Educación General Básica, 1970, p. 15).

Tenemos aquí un claro ejemplo de CÓllO el articulado de una. ley y una.

serie de disposiciones y órdenes ad boc. intentan resolver la

problemática del cambio curricular. Sobre el papel, prácticamente todos

los proble:aa.s quedan resueltos. En la práctica, los prohl.eaas no han

hecho mas que coaenzar. [n pri.er lugar, porque trata de problemas cuya

solución queda de.asiado lejos. y, en segundo lugar, porque, en realidad,

22 utilizado aquí claralllente en sentido de plan de est'Udios.
23 n énfasis en IÚO
�h énfasis en MÍo

.

�
...



ni siquiera se ha. intentado que la propia legislación sirviera de base,

si no a su resolución, sí a su investigación y profurxlización. Desde

1970, que fue promulgada la ley, basta la actualidad, no se han puesto

los mínimos medios indispensables, no ya para que la ley se convirtiera

en algo más que un docusento oficial.. más allá de los aspectos formales

de reforma del sistema educativo, sino para que los propios encargados de

llevar el contenido educativo a la práctica estuviesen en condiciones de

hacerlo. La mayoría nunca se ha enterado de cuales son estos contenidos y

los que lo han hecho, la magnitud de la incongruencia entre 10 legislado

y la posibilidad de llevarlo a la prá.ctica, les ha coartado la

iniciativa.

El curr ículua of icial puede servir de guía y orientación. Y cuanto más

cerca esté de las necesidades, creencias y problemática particular de los

profesores, más útil les será. Pero no hay que perder de vista que por

muy centralizado que sea un sistema, el profesor, en su clase, es

relativamente autónomo. El es el responsable del control de su clase (o

clases) . y, en esta situación ha de tomar una serie de. decisiones que

suelen derivarse de su juicio profesional. En este sentido, en principio,

cuanto más desarrollado tenga su sentido prof esional, :más explícitas y

fundamentadas podrán ser sus decisiones. La idea que el profesor tenga

sobre el desarrollo de los alumnos, su capacidad intelectual, el sentido

de sus necesidades individuales, su propia visión sobre el conocimiento.

el aprendizaje y sobre su propio papel en el entramado social. son otros

tantos factores susceptibles de inf orsar la toma. de decisiones del

profesor. Aspectos demasiado sutiles para poder ser transformados a

• gOlpe de ley'.
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11.1.3.3. Desde la prActica.

Por último nos referire.os a aquellas definiciones/concepciones

articuladas desde la perspectiva de la práctica. Es decir. desde lo que

se supone que sucede en los centros educativos.

El currfculua. visto d�e su desarrollo en la práctica o desde su

ejecucaén. se suele definir. en sentido 8Jlplio. como : ·10 que la gente

hace en las instituciones educativas·. En sentido restrin¡ido ·los

programas que se siguen en las escuelas· (Bell. et. al. 1972)

Los profesores organizan su práctica profeSional mediante el curriculum

funcional (Eraut. 1984). Para un profesor o grupo de profesores. el

curriculua funcional es el marco (sistema. organización) de asunciones

que subyace a su diaria planificación de las lecciones y la enseñanza.

que puede ser verbal o escrito. explícito o implícito. Esto incluye el

curriculua oficial y el interpretado por el profesor.25

En general. hay una. gran dif erencia entre las def iniciones del término

dadas por los .prof esores y las que hemos encontrado en la li tera tura

sobre el tema. Es difícil encontrar definiciones sobre lo que· entienden

por curriculua los profesores. por 10 que hemos sugerido al prinCipio de

este gran apartado. Su idea se suele aproximar más a la de • plan de

estudios' sobre todo cuanto mayores son los alumnos.

25 En un curso de formación de formadores I en el q'Ue los profesores asistentes tenían
que planificar líneas de actuación para lleyar a la práctica el curriculum oficial del
proyecto I la prillera tarea que abordaron los asistentes I J esto sucedió en el total de
los 6 S1lb-grupos I fue reescribir los objetiYos p'Uesto q-ue, por su experiencia COIaO

a1U1mOS anterionente, 'sabían' que eran inYiah1es en la práctica.
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Para el problell8. que me interesa. el de la evaluación del

desarrollo/ejecución del curriculua en el centro. adoptaremos una

definición a.plia del mismo. que abarca otros tantos aspectos importantes

a la hora de la evaluación. De esta forma. siguiendo a ncCormick y James

(1983). consideraré todos los aspectos siguientes:

1.E! curriculum propuestl � como se especifica foIm8lmen� en el horuio de 183
asignatur8S y esquemas de trabajo, en objetivos, o como e� en 183 intenciones generales,
aunque no explicitadas, de Jos profesores.

2.m cUIIiculum actual 181 como 10 'experiencian' los alumnos cuando es�
invo1ocI8dos en actividades de aprendlzaje.

3.m currculnm ocu!tl dome los alumnos expeIiencian y -aprenden- a tra.ves de
actividades tales como hacer filas al enU8I en el centro, llevar unifonne escolar.....

4.100 resultados del aprendi2aje en tenninos de comprensiones, actitudes, et. que
Jos ammnos desarrollan. (p.l)

y ha de ser en estoe ámbitos de la realidad del centro,al establecerse

las relaciones entre profesores. alumnos. materiales. contenidos. tiempo

y objetivos pretendidos (Giaeno. 1985). desde las distintas facetas

susceptibles de informar la calidad de las interacciones que tienen lugar

en el proceso de puesta en práctica del curriculum (cuadro 6). donde las

concepciones acadé.ica. oficial y práctica. tienen una cita en común.

Para enriquecerse mútuaaente y ampliar el estrecho canal de sus

com:unicaciones.



v seo mantieone 11 m.jora a través deo un proc.so eielieo deo
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PRINCIPIOS Y RECOMENDACIONES DICTADAS DESDE LA ADMINISTRACION EDUCATIVA------------����������------------------------------�

Enttndiendo por currioulum todas 11$ dísposícíones
organizadas por un centro para llevar a
cabo su tarea educativa, estas
disposiciones pueden
consistir en:

Es reosponsa­
btlidad de:

Putde dceumen­
tars. en: Puede dtrivar dt :Pu.d. incluir

E .Clarificar y explicar las inten- ,.Plan .La intención d.l programa 11 su viabiHdad
L tencionts y dtsarro11ar un sen- de .Las mttas 11 prioridadts dtl oentro, su .labora·

.El olaustro d. .Las nectsidadts habiHdades • intt-

tido de oomttido 11 propósito. Ceontro oión y justifioaoión. profesDr.s .n r.ses deo los alumnos.

C .Proporcion.ar a los tStamtntos .El ptr1'íl d.l c.ntro 11 su entorno 11 sus implica- colabor.ción con .Las caract.r;stioas del centro y dt

L la lógica de la actuación d.l cionts tn .1 curriculum. el Consejo Esco- su entorno, especialmtnt. su eultu ¡o

A centre. .Visión gentral d. las disposioionts r.alizadas lar. ra, recursos IJ n.otSidadts.

U. .Gular la plan;r;caoión y la tnst par .. intervenir en .1 desaro110 d. los alumnos. .Todo .110 a la luz dt las l'lIes IJ re-
__

.• __ .. t •

S ñanza. .Normas u orooedimitntos administrativos 1-------...._,,�iMe-!·�_r��-iMI!-os.,..-------1

DEL CENTRO T .Promover tl dtsarroll0 ecnti- .El diseño cu- Para cada área, siempre que sea apropiado: .El claustro d, .Las nto.sidades del dtsaroll0 dt

. Conjunto de líneas de actua- R nuo dtlos OJrsos. rrioular dtl .Cr••ncias sobr.la naturaltza de su contenido prof.str.s dtsd. los alumnos.

pión abaroando todos los our- O .Dar al profesDr un oontexto pa centro (11neas IJ Jobr. la aproximaoión más .apropiada. los d.partameon- .La n.aturaleoza deo las áreas deo con-

sos en cada área deo contenido ra su trabajo IJ centrar su a- gener.. les). .Objetivos alargo plazo. Conceptos, compr.n- tos, seminarios, ttnido.

en funoión deo las metas, va10· ttnción en lDs puntos clave dtl sión, habilidades 11 actitud. s IJ cómo pu.d.n nr .to. .Las n.o.sidadu d. los profeosorts.
".s u orinc;oios d.l centro 1-----1 curriculum. d.sarron.adas IJ secufnciadas. .Los s.rviofos d. apollo disponibles

H PROGRAMA t-- : Interpreta. nt de tan••1 progr.p- .Programas d•.Obj.tivos

)
.El programa d.l eentre .

DE CL"'SE 1--_--1
ma del centre, de clas. .Materias Ipropiados pira qu. un d.ttr . Los mom.ntos dt desarro110 dtlo�

" -
.

d d 1 d .El prot.sor indi- alumnos
.Plants a corto \1 largo plazo C .Adeouar las .,tividad.s a las .Unidades d. .Metodos mlna o grupo e a umnos •

'd d ..... 1 1 t b
.

(t M t
.

1 s·rrol1"" los conceptos com vidu.llent. o .n.- .Las .xp.ctativas deol on""tro 'Xplli.
hechos por cada profesor o A ntCfSl a .s UI' os I umnos 11 ra aJo .mas . a ena ts .....,

...

equipo a la luz del programa D O promover !U desarrollo. proyeotos) .Evaluaoión prtnsión, habilidades y acti' quipo, tn colabo- oitadas eon su programa.

dtl oentro A.Fac;t;tar la crución de matt. 11 .Diarios deo tra- tudes .xplicitados .n eol pro
1" Ición oon los 00- .Las pr.ferencias dtl profesor y lo�

entornos dunstñanza/apren. bajo, etc. grama del centro. ordinadorts. reoursos disponibles.
P
R

�-----------------------O
ACl IV ID ADES F

E
S
O
R

PRINCIPIOS
.Una declaración d.las m.tas
v.. lortS y principios g.ntr¡­
lts dtl eentre IJ una visión
geontral de las disposioiones
.s�iouladas Dara conseQufrla!

E No son dooumentos sino actividades 11 suelen oonsistir .n:

� r..P:r�o�m�o�v--.--r--��.p�r�.�nd:i:z�aJ�·.-y--t�l-r---.L�e-c-c7io-n-t-S---:.T�a-r.-a-s-----�----------------------t-.E-,-pr-o-�-s-or--in-d-i---;-.L-a-s-o-,r-a-c-t-.r-�-st-i-ca-s--d.--'o-s-a-'-um--no-s�
I

dtsarroll0 en eol sentido valora .Juegos .Exp.rimtntos vidualmtn�t o .n La naturaleza deol órta de contenido
do por .1 cen1ro y .1 profeosor. .Discusion.s .Proyf'ctos tqul·PO.P .Los materiales y .ntornos disponi .

.Encontral" liS n.c.sidad.s deo .Ejeroicios .Demostraciones
O La habilidad, txpt. y pr.feo. del pro

los alumnos como individuos. .Exp 101"acionts .Esxcursion.s La planifiación del profesor.
1I __ L __ L __

' ,_ .. __

. Los acontecimientos en los

qu. el prof.sro implica a los
alumnos dentro o fu.ra del
centro

Cuadro 6: La planificación del curriculum.n el centro
00
00

EVALUACION y DESARROLLO

.. - .. � ,,.- .,. --

DE LOS PRINCIPIOS COMO PROD .. Los principios del oeontro surgirán
¿Ad.ouadoUPráctico? ¿Claro? .n.l proo.so del desarrollo deol cu­
¿P.rtintnt.? ¿Apropiado? ¿Con rriculum cuando los prof.soreos s.
sistentt? ¿UldO por los pro.? plantttn.l por qué de sus accionts

- .El desal"O110 de los prinoipios impli
EL PROCESO DE DESARROLLO earó justificar las prácticlS del
DE LOS PRINC. y PROGRAMA

'
-

- -
-

-

- r-

¿St han involucrado todos? .Los programas s. desarrollarán
JI:;

..

., H'Jo__ "lI",t;vn" IJ m.jorarán meodiant. las discusio'
• n.s .ntrt los miembros deo 1 elaus-

DEL PROGRAMA COMO PRODUCT tro. Contrastándose las disposi-
.¿Lo usan los profesortS? cion.s oficial'$, los progr.limas d.
. ¿Es útil par.a los nuevos? ¿Es co lo otros c.ntros, .tc. Los lS.sorts
h.rtnt. con los principios deo1 c..•xternos también putden utilizarse
¿Promuev.la contlnuidad? .Los plan.s se desarrollaran .n fun
La p lanificción del profesor: oión deo los principios \1 programa
¿AlJudaal profesor a int.rv.nir d.l c,ntro. Pu.d. ayudar organizar
.n ,1 d.sarroll0 d.los alumnos? "un banco d. ideas dt curriculum".
¿Es fexibl. para utilizar heochos .Los interts.s IJ pr,feor.cias dt los
impr.vistos? alumnos pu.d.n t.ners••n ou.nta
�Es .reali�ta • sus expectativas? tn la planificaoión a "corto plazo;_ "' ...��, ,�� ft�"'J11 .. 1 _.", .,

EVALUACION DE:
.rtsultados de apr.ndiz:aj.
. int,raccion.s .n clase
.efectividad dtl prof.sor
.progreso d.l alumno
.entorno d. aprendizaje y clima

. . - .

.Las actividades Sf putd.n mejo­
rar y d.sarro11ar mtdiant.: t1 in­
tercambio tntr. prof.soreos; vi­
sitas a otros o.ntros; dando más
tieompo para planifioar; consul­
tando a un altlor; "':I.ndo; .x-

_
L __ • ,_. __
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11.1.4. Decisiones en torno al curriculua.

Las enseñanzas primaria y secundaria hasta los 16 años. por su caracter

no especializado. amplio (abiertas a toda la población infantil/juvenil)

y por el auaento contínuo de las responsabilidades sociales

delegadas/impuestas a estos niveles educativos (Debesse y Hialaret. 1980)

presentan una problemática co.pleja a la hora tomar decisiones sobre la

configuración del curriculum.

En estos aoaentcs. a pesar de que en el plano del discurso nadie se

atrevería a contradecir a Dewey cuando argumentaba que en la

planificación del curriculum. al tomar las decisiones sobre qué enseñar.

había que tener en cuenta: al alumno. en pleno proceso de desarrollo; a

la sociedad. con sus significados y valores; y al contenido del

conocimiento de las disciplinas científicas. carecem.os de una visión

clara de cómo integrar estos tres factores en un curriculum equilibrado y

ef icaz no sólo sobre el papel (como plan) sino en la práctica (en

desarrollo). De ahí la importancia del concepto de desarrollo del

curriculum introducido por Stenhouse (1975) que además integra/considera

el crecimiento profesional del profesor.

Ante este dile:ma.. 1 todos los que plantea el curriculu:ra. se pueden

considerar las tres posiciones: la académica/científica. la oficial y la

práctica, tal como hemos hecho al hablar sobre las concepciones sobre

del mis.o.
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II_l_i_l_ La visión del aluano.

La Psicología. desde sus distintas ramas. pero sobre todo la evolutiva y.

cogniti�, nos proporcionan un conjunto de conociaientos sobre la

naturaleza del alumno (niño y adolescente). Piaget y su escuela de

Ginebra. con sus aportaciones sobre la teoría genética26; wallon

(1966.1974. 1975.1976) con aportaciones sobre la inteligencia. la

personalidad y la socialización; Vigotsky(1979) con sus estudios sobre la

azona de desarrollo próxiao·, entre otros. son referencias casi obligadas

para cualquier profesional que trabaje en el campo educativo. máxime si

10 hace desde el diseño o la práctica de le enseñanza/aprendizaje.

También contaaos con conocimientos sobre las formas de pensamiento y los

procesos de aprendizaje (Hayer, 1975; 1977; Correll, 1980; Ausubel,

1968). Sobre la iJaportancia de la interacción con aedao cultural en el

desarrollo cognitivo (Cole y Scribner 1974; Bernstein, 1971, desde una

perspectiva sociológica) etc., etc.

Los textos dirigidos a los profesores sobre estos tema� no faltan. aunque

no sean abundantes. Cuadernos de Pedagogía (19868; 1986b), por ejemplo.

trata de acercar a los profesores a las implicaciones educativas de las

aportaciones de Vigotsky y a las formas de pensamiento adolescente. Sobre

los rasgos de los alumnos de los distintos ciclos del sistema educativo

han escrito. entre otros. López (1981) para el ciclo inicial; Delval

(1982) para el ciclo .edio; J:1auri et. al (1981) para la formación

Profesional. etc.

26 Dada. la. ext.el'lSión de la. infl'Uencia de esta e5Cwla en Il'UeStro entoroo, indicar

referencias bibiográfica, lIe parece ocioso.
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En el desarrollo de la legislación actual de los programas oficiales para

la EGB. se incluyen también reflexiones sobre las características psico­

sociales de los alumnos (Direcció Genral d'Ensenyaaent Primario 1983).

Pero este volUllen de conocimientos. con ser extraordinariamente

importante y haber influenciado de alguna manera la práctica educativa.

no proporciona una utilización directa sin un alto grado de elaboración.

que normalmente realizan los expertos. o los que han llevado, a cabo las

investigaciones (Coll. 19808; Joyce y Yeil. 1980) pero queda alejada de

la realidad de la mayor parte de los centros educativos. El hecho que los

profesores estudien estas teorías. sin una referencia a su articulación

con la práctica. para abordar/explicar situaciones de enseñanza

aprendizaje. hace que estos conocimientos teórico quedan más, ante los

ojos de los profesores. como -lo que sería deseable que pasase. sino

fuese por la realidad que es completamente diferente-.

En resumen. tener en cuenta las aportaciones de la Psicología sobre los

procesos de desarrollo del niño/adolescente no tiene automáticamente una

traducción directa en la planificación del curriculum y mucho menos en su

ejecución.

11.1.4.2. La sociedad.

El rundaaento de toda educación formal es la perpetuación de una formas

de vida. unos conocimientos acumulados. unos valores y unos significados

culturales. De ahí el punto de conservadurismo y reproducción que preside

todo sisteJla educativo. Lo que ha llevado a plantear su caracter

antidemocrático (Hutchins. 1973); opresivo y monopolizador (Illich.

'.
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1974); reproductor (Young, 1971; Bourdieu, 1967) ; e incluso

anticostitucional en una sociedad deaocrática (Bereiter, 1973)

• la educación obligatoria es una terrible afrenta a la libertad
individual- (p.39).

Pero también se espera que los educandos se preparen para abordar el

mundo futuro, en el que tendrán que vivir y continuar (si se les deja

algo) con nuevos recursos. Es el punto creativo. progresista de la

educación.

Así, no sólo hay que tener en cuenta las necesidades actuales del

desarrollo del alumno, sino que además, en el terreno de la relación de

éste con la sociedad, la Escuela se mueve entre la necesidad de

satisfacer las expectativas de los adultos, en cuanto a lo que ellos

esperan/creen que debería hacer la escolaridad por sus hijos, desde el

m.odelo de su propia escolaridad (o su carencia, para los padres que no

tuvieron acceso a ella) y lo que también es necesario que haga (aunque

esto se ve más en nebulosa) para que puedan afrontar la vida futura con

más recursos que ellos. Esto crea inevitablemente un equilibrio inestable

que la Escuela, coao institución, tiene que ir re-estableciendo

cont ínuaaente. Se puede dar la paradoja de padres que piden el sistema.

más me.orístico y disciplinario (en cuanto a orden y plan de estudios)

posible, pero quieren que sus hijos "aprenden informática·, para que

·puedan encontrar trabajo· y que además sean

-felices, sin problemas·.

niños/adolescentes

Esto plantea también probleJ&8.s en lo relativo a los valores y

signif icados sociales, que supuestamente ha de transmitir la Escuela. El

priaero, dado que vivi.os en una sociedad plural. com.puesta por grupos y
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clases social. econóaíca y culturalJaente difrentes, se refiere a qué

valores y significados ha de transaitir ¿los del grupo doajnante? ¿los

significados universales de las fores públicas de conociJUento?

La respuesta u opción que se suele tomar. y en el discurso todos los

grupos suelen estar de acuerdo. es considerar que el papel de la

educación ha de ser el de posibilitador de la promoción social y cultural

de os a luanos. En el plano de los 'Valores también se suelen buscar

aquellos que están en la base de la convivencia humana. como el respeto

aútuo o las formas democráticas. Este tema. ha hecho correr en EEUU e

Inqlaterra, países especialmente heterogéneos por múltiples razones, rios

de tinta (Cale y WSlker. 1973; Lawton. 1975) pero se hace difícil llegar

a tul punto de solución. El conflicto comienza cuerdo una decisión se

11e'Va a la práctica. ¿Cómo realizar sin choque esa interiorización de los

Significados universales de las formas públicas de conocimento? y si se

opta por :mantener los significados y valores del grupo minoritarios ¿cómo

garantizar que no es un principio de descriainación? Berstein (1973)

propone que

-deberíamos COIr.l.enzar conociendo que la experiencia social que el
niño 'YCl posee es YÚlida 'Y significativa 'Y que esta experiencia tiene
que serIe devuelta como algo YÚlido '9 significativo. Sólo puede
serIe devuelta si es parte del contexto de aprendizaje que
creamos· (p 83)

.

Postura que no está lejos del planteamiento cognitivos de Ausubel (1968)

"Si se \m'iera que reducir la psicología educativa en un sólo
prinoipio,enunoiaría éste: de todos los factores que in1l:u-gen en el

aprendizaje, el más importante consiste en lo que el alumno ya
sabe: awrígüese ésto 'Y aot{lese en conseouencíc" (p. 6)
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Las preguntas que faltaría por contestar son: ¿Cómo averiguar la

experiencia social del niño y lo que el niño sabe? ¿Cómo asegurarse de

que lo que hemos averiguado es cierto?

El segundo problema 10 plantea la perspectiva. adoptada. ¿Hemos de pensar

en el pasado? para que niños/adultos puedan tener un bagaje que les

peraíta entenderse con los adultos27 . O ¿hay que pensar en el futuro?

concepto harto incierto que. según cada escuela de prospectiva tiene una

configuración? Los dilemas planteados aquí no tienen una sola respuesta.

La forll8. menos problemática de abordarlos sería el consenso

explicitado en reTisión critica continua. Quiero decir. definiendo

de la forma más clara posible qué se entiende en cada caso y el grado de

aceptación por parte de los distintos implicados y. una vez puesto en la

práctica. retomar la discusión periódicamente para contrastar su

vigencia. Claro que esta perspectiva plantea cuestiones fundamentales en

la concepción de la política educativa y la formación del profesorado.

11.1.4.3. El conociaiento.

Las implicaciones de selección y la articulación del conocimiento en el

curriculUJI. ha cobrado una importancia capital en un mundo en el que 10

esencial ya no es ir a la Escuela. en los países del área occidental

prácticamente todos los ciudadanos tienen acceso a ella, sino al tipo de

Escuela a la que se va. Y uno de los factores que caracterizan los

diferentes tipos de escuela es lo que en ella se enseña y en el plano de

27 Las quejas sobre la dificultad de entender las actitudes 1 valores de los ús
pequeños se estan dando � oada con Más frecuencia � entre grupos de eda.des Más prórilla5
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los conociaientos cómo son presentados a los alumnos, no ae refiero a los

aspectos didáticos, sino a la organización del propio conociaiento , a lo

que el curriculua define coao conociaiento válido.

El valor dado a la organización del conoci.iento escolar está relacionado

con la idea que una u otra visión del conocimiento posibilita o inhibe un

tipo tareas cognitivas de orden superior que tendrán una influencia

importante en el desarrollo de la capacidad intelectual del niño/joven. Y

no sólo eso, sino que además informa la actitud de los alumnos hacia el

propio conocimiento.

Las primeras concepciones curriculares sólo consideraban coao contenido

del curriculUJI. las disciplinas científicas. Las actividades de forma

explícita aparecen más tarde. El telfl8. de los valores, aunque Dewey, ya lo

había tratado, lo asume abiertamente el Plovden Report (1967) en sus

recomendaciones a las escuelas inglesas al espeCificar que

-'Una esc�ela no es meramente 'Un tienda de enseñanza, tiene que
transmitir valores y actitudes- (p.505).

La LGE, en la formulación de los objetivos de la EGB considera entre

ellos:

"Incorporación y desarrollo de actitudes básicas 'g de conductas
deseables para facilitar la adpatación e integración del alumno
en la sociedad y para 'Vigorizar el sentido de pertenencia a la
comunidad local,nacional e internacional-

"Desarrollo de actitudes, hábitos 'g volores religiosos 'g morales­
(Ed'Ucación General Básica (1970, p .19)

Coll (1986)" considera las valores nODaS y actitmes COllO contenidos

evaluables del currtcuíua. Entemiemo por valores aquellos principios
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norMotivos que presiden y regulan el coaportaaí.ento de las personas en

cualquier ao.ento y luqar, que se concretan en unas nor:aas o reglas de

conducta que han de respetar las personas en deter.ainadas situaciones; y

la actitud COllO una tendencia a comportarse de una forma consistente y

persistente, el autor, en '\m intento de explicitar lo que de hecho parece

suceder en la Escuela de forma implícita, y buscando la coherencia entre

el diseño y el desarrollo del curr ículua. advierte de la necesidad de

tener en cuenta los valores, normas y actitudes expresados en el diseño

del curriculum en el proceso de la evaluación (no de examen tradicional o

acreditación) de los alumnos.

El problema que se sigue planteando es. por una parte. si el conocimiento

elaborado por las disciplinas científicas es el contenido más adecuado

del curriculum de la escolaridad primaria y secundaria, por la otra, cuál

puede ser su articulación más eficaz y, por último, las connotaciones de

ese salto, aparentemente necesario, entre el conocimiento científico y el

escolar.

11.1.4.3.1. Apro%i:aaciones a la articulación del conoci.iento.

Pring (1976) exaaíne varias formas de organizar el conocilliento en el

currtcuíua. teniendo también en cuenta sus implicaciones en el plano de

la organización pedagógica y del rol del profesor.Aquí consideraré tres

tipos de organización: por disciplinas; por actividades e intereses; por

temas/proyectos (cuadro 7).
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Modaltdades Disci,lillu Actividades Pro:yectos

Argumentos .Emlctma Dgi:a .Derecoo dem . Pensam:ient'J de

que la de la rea1idad rea- alumnos a satis- los alumnos.
fUndamentan lidad establecida faceI sus nece- .Evidencian Ja De-

por las discipli- sidades actuales. cesidad de las
nas cienúficas . El fin de las dis- disciplinas .

ciplinas es resol- . Rompen]Os 1ími-
Yerprob1emas. de las asignaturas

.Facilitan el apren-
dizaje por iniciati-
va del a!UlJlIM).

Implicaciones . Enseñanza sis"- .Lími1es flexibles .InteIdi�linari -

organizativas mática dad
.Rec'\lI3OS concen- .Rec'\lI3OS al abn- .Los mateIiaJes
trsdos controJados de Jos alumnos son díficíles de

por el profesor encontrar. Los
han de elaborar
los profesores

.PlaniflCación a .P1anificaciÓn .PlaniflCación in-

pIioIi emergente ter-profesores.
.Espacio Y tiempo .Redistribución es- .Espacio y tiempo
fIjos pacio-tepom flexible
.Profesores espe-
ciaJis1BS. Iner-
cambiables .

. Estructma deper-
tamental

Papel del .Expertl. iDstr\l:- . CoJaborador. fa- . COJaboradOI pro-
Profesor t'JI cilitadOII posibi- fesiona!

.IdenUdad profe- litador. catallza- .Acütud neutral
mnal dor

Objeciones. . Control central . Infantili28dor .Produce 'lagu-
.Centrado en el pI. . Manipu1adoI nas' de conocí-
. Contenido frag- .No \)do puede mientl .

mentado ser descubieIll .Díñeil para los
. Aprox1mación por el alumno profesores por
iDstrucüva su formación.
.IlÚonnación pre-
digema

Cuadro 7: Articulación de los conocimientos en el currículum por
disciplinas; activid�es e intereses; y temas/proyectos.
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11.1.4.3.1.1. Por discipliDfts.

Dos principios rigen esta opción. Uno que puede parecer superficial es el

de -divide y venceras": 'hay tanto que aprender/enseñar que es aejor

dividirlo en pequeñas unidades (en el fondo no es tan banal y da aucha

tranquilidad a profesores y alumnos). El otro se asienta en la concepción

decimonónica de que la realidad objetiva tiene un estructura 1ógir.a que

puede ser conocida tal coao está. establecida por las disciplinas

científicas.

Este tipo de organización puede presentar aspectos muy diferentes. La

diversidad se explica por: (a) La cantidad de disciplinas científicas

existentes (hay que 'realizar necesariamente una selección).(b) La

diversidad de enfoques que existen dentro de una misma. disciplina, aunque

el ténrino sugiera algo conectado. con reglas que hay que seguir o a las

que hay que someterse (Pring', 1976) . (c) La fOnta de entender cómo el

propio conocimiento disciplinar. que se suele transpasar al curriculum no

desde cómo fue elaborado por los investigadores del ámbito. sino de desde

su reconstrucción lógica (Kaplan, 1961; Gordon. 1984).

Brubacher (1966) en su aproximación a la historia del cUIriculua llegó a

la conclusión de que pract.í.caaente la única teoría de la naturaleza y

organización del curiculua existente hasta entonces provenía del final

del siglo XIX y estaba basada en la lógica de la clasificación del

conocíaíento en división por materias bajo la preaisa que

la reo.lidad objeUw. tiene un estructura lógica que puede ser

conocida tal como está establecida· (p.287)'
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La visión de las asignaturas COllO algo natw:al sirvió de caldo de

cultivo para una determinada concepción del curriculum.

La perspectiva. tradicional basada en las disciplinas. comenzó ya a ser

cuestionada, según Brubacher (1966). por los especialistas desde el final

del siglo XVIII y durante todo el siglo XIX. A principios del XX. el

creciente conocimiento sobre la naturaleza del aprendiz. unido a un

renacimiento del desarrollo de la teoría social democrática. permitió

aproximaciones sitemáticas a la reconstrucción. puesta en práctica y

evaluación del curr ículua. Sin embargo. la idea de las disciplinas nunca

ha estado demasiado alejada ni de la planificación curricular, ni de los

centros educativos.

Bruner (1960b) con sus aportaciones sobre la Uestructura U de las

disciplinas y el ucurriculua en espiral- fundamentó desde la Psicología.

la lógica para la ref orma del curr í.culua basado en asignaturas en las

escuelas primaria· y secundaria para las siguientes décadas.

Sin embargo. las reformas basadas en la articulación del curriculum por

disciplinas durante los años 60 fracasaron (Silberman. 1970) . y si la

investigación ha de servir para beneficiarnos de las experiencias ajenas

con el fin de no incurrir en los mismos errores. tendremos que

considerar. algunos de los problemas que llevaron al fracaso.

l.El excesivo énfasis en el conocimiento purista y abstr8Ct) con el descuido de
]as aplicaciones del corocímemo y los problemas sociales.

2. El desequilibrio :result&llte al dar prioridad a las ciencias ya]as matemáticas.
3. La fragmentación cunirular creada por la multitud de proyecm basados en

ías disciplinas compitiendo por una sitio en el curreufum escolar y el
fracaso para desarrollar ]Os proyecm dentro de una. estructuIa cumcular
bo1lstica y coherente.
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4. La cuestionable validez de la doctrina. de la "estructura de una disciplinaR
como el "príncípío" reguledor singular para el desarroño del currículum yel
descuido coneomíane de estudios ttan..<tdisciplinares i interdisciplinares.

5. La pIiorldad dada a Jos académicamente bien do1ados en de1Iimento de kas
des8.IltI\18jados .

6.EI fracaso a la hora de proporcionar estudios independientes de evaluación
fonnativa al desanol1ar 100 materia1es cumcuares.

7. El fracaso de tomar adecuadamente en cuanta la naturaleza y Jos intereses de
los alumnos.

8. Las bases estrechas y raacionalistas en las que se basaron estas reformas
curriculares que no tuvieron en cuenta intereses sociales 1M3 amplios que
los de la guerra fría,

9. El desproporcionado y estrecho énfasis dado al currículum por una sola
agencia federal especializada.

10. El fracaso general de 100 proyectos basados en díscíplínss para
corresponder a las a menudo extrav--agarltes promesas y demandas hechas
por los que proponían el proyecto.

11. El esfuerzo equivocado de desarrollar materiales a "prueba de profesores".
(Schaffmick y Synes I 1979)

De hecho. muchas de las reformas del curriculum han intentado superar la

compartimentación estrecha de las disciplinas. Ni en las eneeñanza a

primaria y secundaria. ni en ninguna otra. es posible I enseñar I todo el

conociaiento elaborado por las disciplinas científicas. Ni la

introducción del concepto de "est.ructure de una disciplina lO Bruner

(1960) minimiza el problema de la selección y de la articulación del

conocimiento. La decisión será siempre necesariamente parcial y selectiva

(Tanner y Tanner. 1980). Lo que hace imprescindible la deliberación

contínua en torno a estos temas.

La LGE abordó este problema. en la Educación Básica, decretando la

existencia de dos grandes áreas de conocimiento las de -expresión- y la

de "exper.íencías". Pero las indicaciones programática dictadas por la

administración. hasta las explicitaciones en boletines y doc\mentos

curriculares (programaciones) hacen referencia constante a las

disciplinas tradicionales: matemáticas. gimnasia. sociales (geografía e

historia). etc.
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En el bachillerato, aparte de a.pliar la obligatoriedad de materias tales

como el latin o las matemáticas dos años más, en un pretendido afán de

polivalencia de Iso estudios, y la introducción de una mínima optatividad

a partir de 2Q, la división por asignaturas (las de siempre) quedó

intacta.

Lo mismo encontramos en la formación Profesional. donde el caracter

politécnico de su curriculum ha quedado reducido a asignaturas teórica y

prácticas.

En los documentos oficiales sobre la reforma del ciclo superior de la EGB

y el primer ciclo de secundaria se hace hincapié en la

interdisciplinaridad (HEC, 1985). Sin embargo, las programaciones

realiazadas por los equipos que trabajan en los planes experimentales

están fuertemente inbuídos por los esquemas disciplinares tradicionales.

En la propuesta de marco curricular de la reforma que está siendo llevada

a cabo por la Generalidad de Cataluña, Coll (1986) considera el

principio de globalización desde el punto de vista pSicológico, desde la

concepción constructivista del aprendizaje. y argumenta que

"El modelo propuesto de Diseño Curricular recoge, en su propia
estructura, el principio de globalización. Efectivamente, la
secuencia elaborativa utilizada para la concreción y la ordenación

temporal de las intenciones educaUV'QS, que se aplica de la misma
m.anera a la 8eCuencioción de los intern.iveles y los intraniveles.
responde a la idea directriz de contextualizar las nuevas

adquisiciones y relacionarlas con el mayor numero posible de
elementos de la estructura cognoscitiva del nlumno" (p. 64)

El establecimiento. en esta concepción de diseño y aplicación curricular,

de tres niveles de concreción. de los cuales el segundo está siendo
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elaborado por grupos de profesores especialistas de las asignaturas que

componen los curricula de primaria y secundaria actuales. dejándose el

tercer nivel de concreción para ser desarrollado en cada centro. habría

de llevar a prestar un especial cuidado a la coherencia entre los tres

niveles de diseño y la puesta en práctica en los centros. que está.

bastante influenciada por las concepciones disciplinares en las que

fueron socializados los profesores.

Quizás sea debido. como sugieren Shi¡naan y Raynor (1972) a la carga

cultural que profesores y reformadores del curriculum arrastramos y de la

que no parece fácil desprenderse.

"nos es eetremadamente diñeil abetraernoe de nosoatros miemos
de nuestro propio aprendizaje '9 estilos de entender '9 penear
sobre lo que ha de figurar en el currtculum de un modo totalmente
'fresco' Jp .113)

o a las ventajas en las implicaciones pedagógicas. de recursos. y de

organización y control por parte del profesor. Pero el enfoque

diSCiplinar sigue siendo el más extendido.

Pedagógicamente. para el profesor. el hecho de que cada concepto pueda

ser elegido entre los conceptos. las generalizaciones. las habilidades.

los procedimientos y los prOblemas que distinguen cada asignatura y pueda

concentrar su enseñanza de forma bastante sistemática (Pring. 1976) le

supone una reducción de trabajo y preocupación y le da una seguridad. que

com.parte con una gran parte de la población.

Desde el punto de vista de los recursos. en este enf oque éstos pueden

estar concentrados en ciertos lugares lugar: laboratorios de ciencias. de

lengua. mapas. etc.
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En la organización de la clase, dado que el profesor es especialista en:

lengua, matemáticas, etc., se le considera por su pertenencia a un modo

establecido de pensamiento público, lo que no atenta contra la

continuidad del curracuíua si éste se va. A su vez, ésto permite la

distribución de los profesores por departamentos prefijados y garantiza

el control del curriculum y de la propia carrera del profesor.

La perspectiva disciplinar también esta más cerca de la visión

tradicional del papel del prof esor , como experto o como instructor. Lo

que refuerza su sentido de 'pertemencia' a un grupo más amplio.28

Las críticas más fuertes a este modelo (Wdrwick, 1911) se pueden resumir

en su tendencia a:

1) Estar controlado desde 'el centro de poder (administración,

dirección, etc.

3) Centrarse prácticamente sólo en el profesor.

4) Presentar un contenido fragmentado.

5) Adoptar una aproximación excesivamente instructiva.

6) Consistir en información previamente digerida.

28 Este sentido de pertenencia a 'Un grupo más amplio I
es decir

I
al de los ut.emáticos I

gimnastas o artistas, ,está extraordinariamente extendido entre el conjunto de

profesores de bachillerato (Sancho I 198?)
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11.1.4.3.1.2. Actividades e intereses.

En esta aproximación "el interés de los alumnos se convierte en la base

de selección de los objetivos· (Pring, 1976)

Los argum.entos que se suelen dar para defender este modelo, obvíaaent.e

basado en el niño, son: (a) que la Escuela tiene que preocuparse en

priaer lugar de la vida actual de los propios alumnos (no de la futura,

que nadie puede saber céao será), con todos sus intereses y deseos,

buenos o :malos, por 10 que su tarea principal habría de ser "ayudar y

guiar a esos alumnos a escoger las partes más satisfactorias e

interesantes de esta vida como contenido de su actividad escolar·

(Kilpatrick, 1975); (b) las disciplinas científicas se basan en últilDa

instancia en algún intento original de resolver un problama, por tanto,

la tarea del profesor no tendría que ser presentar el resultado de la

investigación, sino introducir a los alumnos el el proceso de la m.isma y

mejorar los poderes 1 las cualidades de la m.ente que son com.unes a toda

investigación.

Las implicaciones organiztivas de este enfoque son importantes y

complejas y en ellas reside parte de su propia crítica y dificultad de

llevarlo a la práctíca. Requiere que los límites entre las partes del

curriculum sean flexibles, a fin de impulsar la investigación.

Es necesario disponer de un centro de recursos que pueda ser utilizado

libremente por el alumno, en función de sus necesidades. El timpa y el

espacio tienen que ser distribuídos de forma flexible. El concepto de

• clase' tradicional (lugar, espacio y grupo de edad) se cuestiona.
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La planificación del profesor no puede ser hecha a priori. Este necesita

una gran capacidad de adaptación y recursos para no perder el rumbo de

los alumnos. Un punto delicado aquí es hasta qué punto los intereses de

los alumnos son 'creados' o 'esti:m.ulados' por las lecciones iniciales o,

en muchos casos, decididos por el adulto.

Por último, el profesor ha de dejar su estatus de experto ára convertirse

en un colaborador, facilitador, catalizador y posibilitador.

Esta orgnización del conoci:m.iento en el curriculum, utilizada por las

denominadas 'escuelas activas' ha recibido muchas críticas (Auslwel,

1968). Quizás no tanto a la filosofía en sí, sino a las pobres

realizaciones muchas veces conseguidas, por la dificultad de plantear

problemas que 'merecieran la pena' o por las deficiencias del método

planteado.

Demasiadas veces los profesores, al estudiar un problema con los alumnos,

como ellos ya suelen tener la solución, presuponen en los alumnos

conexiones o relaciones que aquellos no pueden hacer, por carecer del

bagaje necesario. HInducir' desde una serie de hechos unas hipótesis

necesita una gran capacidad de relación y conoci:m.ientos previos

(Chalmers, 1976). Dar significación a un conjunto de información

presupone criterio. Asu:m.ir que el alumno está en condiciones de decidir

lo que quiere aprender y que puede desclilirirlo todo parece tan

inadecuado coao pensar que hay que enseñárselo todo.
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11_1_i_3_1_3_ Te.as o pxoyectos de txabajo_

Esta perspectiva parece situarse a caballo entre las dos anteriores. El

aprendizaje no necesariamente se organiza partiendo de los intereses de

los alumnos, pero intenta romper los límites marcados por las

asignaturas. El tema, más que la asignatura, es el punto clave de la

organización.

Distintas razones avalan este modelo según Pring (1976):

1) Los alumnos no piensan en términos de especializaciones, la

propia escolaridad es la que va conformando su pensamiento posterior. Los

temas interdisciplinares están más próximos a su forma de pensar que las

búsquedas unidireccionales de las disciplinas.

2) El trabajo por proyectos proporcionará el contexto a partir del

cual aparecerá la necesidad de las disciplinas.

3) Los proyectos delinean problemas que pueden no situarse

claramente en disciplinas particulares, sin embargo, las que confluyan

con ellos o tengan relaciones relevantes deben ser examinadas.

4) Los proyectos proporcionas un mayor espacio para el aprendizaje

iniciado por el alumno, este puede seguir m.ejor su propio caaíno, sin

sentirse tan presionada por la estructura de una disciplina particular.

Un proyecto puede ser un concepto general que sea tan im.portante y

penetrante que pueda valer la pena que sea tratado por sí ais:ao.

Normal:m.ente se sale de los líaites de una. aSignatura. Un ejemplo que se

suele poner es el de 'poder', que forma parte del pensamiento sobre el

universo físico, el' entorno social, las matemática y la lóqiw, la
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religión, etc. También puede ser un problema particular o un conjunto de

presuntas interrelacionadas que requieran la solución de distintas

disciplinas para vislumbrar su solución o respuestas. O se puede

escoger un área vagamente def inida en la que un se pueden formular un

conjunto de preguntas. El Humanities Curiculum Project, que escogió

algunas áreas Rde vida práctica- en las que temas específicos pueden ser

identificados y seguidos por los alumnos, entraría en esta acepción.

Las consecuencias organizativas de esta concepcion en la articulación de

los conocimientos que integran el curricul\m son:

1) La necesidad de enfoques interdisciplinares. Si se trabaja desde

diferente� disciplina� se necesita un grupo de profesores que est en

dispuestos a trabajar de forma interconectada. Si es un solo profesor el

que lo lleva a cabo habrá de tener una estructura de peneaaí ento y un

bagaje de conocimientos interdisciplinar. Esto conlleva una gran labor de

planificación. Además no suele existir material prefabricado, lo que

aumenta el trabajo de los profesores ..

2) El papel del profesor es· el de colaborador y tendrá que esforzarse por

ser 'neutral' para no 'imponer' a los alumnos sus propios puntos de

vista, especialmente en temas contravertidos sin respuestas definitivas.

3) El miedo que existe en torno a este tipo de organización es el de 'las

lagunas' que pueden tener los alumnos. El conocimiento disciplinar

traducido en tér.inos escolares ha inculcado tanto la idea de que

"después de la multiplicación viene la división-, "después de la óptica

la aecánica - y "después del verbo el adverbioR, que cualquier otra
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perspectiva nos deja carentes de criterio para dilucidar cuál está siendo

el conocimiento acumulativo de los alumnos.

Antes de pasar al siguiente apartado. hay que remarcar que la simple la

selección y articulación del conocimiento sobre el papel no nos informa a

priori de la calidad de las interacciones educativas. La forma de llevar

la planificación a la práctica. por cada profesor con cada gnlpo de

alumnos. es la única vía de conocimiento sobre el tema .

..

El éxito de un ctrrzicnltrrn depende en gran parte de la efectividad
de la escuela en organizar el aprendizaje de tal modo que los

objetivos sean aceptables para alumnos y profesores.
Principalmente depende de la aptitud intelectual. las habilidades
para enseñar y la sensibilidad de los profesores para presentar el
curriculurn al alumno. A la larga. sin embargo. el éxito depende de
la aceptación del alumno de la escuela y su cultura. del profesor
na clase de persona que es) y la de la clase de currtculmn que se le

ofrezca."(5hiptnan y Raynor.1972.p.1l3-114).

y esto es algo que sólo se puede llegar a dilucidar desde la práctica.

11_1_i_l_2_ laplicaciones sobre la selección y articulación del

Bernstein (1970) considera dos tipos básicos de curriculum. en flIDción de

realice la organización del conocimiento para su transmisión educativa.

Este autor plantea que según como se realice ésta organización nos

encontramos que los curricula se sitúan en el amplio margen enmarcado por

lo que él denomina curriculum 'tipo colección' y curriculua 'integrado'.

Esta tipología viene eruaarcada por los conceptos de clasificación y

-.arco. Refiriémose el prillero a la relación que existe entre los

contenidos y el segundo. a la fuerza de los límites que separan lo que
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puede ser enseñado y lo que no puede ser enseñado. en la relación

pedagógica. La organización del conocimiento educativo que tiende a una

fuerte clasificación es decir. que dificulta establecer relaciones entre

los distintos conci:m.ientos. da como resultado curricula de colección. Por

el contrario. la que intenta reducir la fuerza de la clasificación,

favoreciendo la conexión entre los distintos conocimientos. apunta hacia

curricula integrados.

Las implicaciones en la socialización de los alumnos que accedan a una u

otra opción. aunque el grado de colección-integración puede variar

enormemente. son de gran importancia.

"Cualquier código de tipo colección supone una organización
jerárquica del conocimiento, de tal forma que el 'Último misterio
de la asignatura es revelada ffiU"9 tarde en la vida educativa. Por
el 'Únimo misterio de la asignatura, entiendo 8'U potencial para
crear nuevas realidades. También ocurre, "9 ésto es Ur.lpor'lon\e,
que el 'Último misterio de la asignatura no es coherencia, sino
incoherencia; no es orden,sino desorden; no es lo conocido,sino lo

desconocido 1 .. .1 Faro. la ma-goría, la socialización en el
conocírníento es uno soc."Íoliza.ción en el orden, el orden existente,
en la experíencic de que el mundo del conocírníento educativo es

impermeable. ¿Tenemos cqtri otra versión de alienaciónr
ffierns'lein, 1971, p 57)

Por otra parte, tal como hemos sugerido anteriormente, parece difícil

para algunos alumnos conectar el mundo de sus conocimientos y

experiencias personales, el conocimiento del sentido común, el suyo

particular, con el conocimiento escolar o ·sin sentido común", es decir,

"libre de 10 particular ,lo local, a través de los diversos lenguajes
de las ciencias o las formas de reflexionar del arte que hace

posible la posibilidad de crear o descubrir nueVCI.s realidades"

Cp58)
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Para Bernstein, el poner en contacto a los alumnos, desde pequeños, con

una organización curricular tipo colección con un marco fuerte crea

barreras fuertes y difíciles de deshacer entre su experiencia en la

Escuela y su experiencia en la vida. Un marco fuerte, desalienta a los

alumnos a realizar conexiones con las realidades cotidianas o descubren

que existe un filtro altamente selectivo de conexión.

"A traws de la socialización el alumno aprende pronto qué cosas

de fuera pueden írrtroduoirse en el marco pedQgógico. TQl tipo de

enmarque también hace al conocimiento escolar algo no

ordinario o mundano, sino algo esotérico lo que da una una

especial significación a quien lo posee" (p58l

El curriculum integrado implica una clasificación débil, mientras pueden

existir distintos tipos de marcos. Bernstein (1971) al hablar de código

integrado se refire:

"a la suboluinacidn de asignaturas C'cursos prevíamente aislados
a alguna idea relacional, que borre las límites entre las

asignaturas" (p 53),

Si en la ejecución del curricultun participa un sólo profesor, sería el

caso de los de primaria que se encarga de la enseñanza de casi todas las

aSignaturas o áreas, puede mantenerlas aisladas o minimizar las límites

entre ellas. Si la clase tiene varios profesores, el nivel de

integración dependerá de su coordianción y planificación.

El curricultun integrado permite estar más preocupado en enfatizar cómo se

produce el conocimiento, que por cómo se adquiere. Por último, se sugiere

que con el código integrado, la pedagogía tiene más probabilidad de

proceder de la estructura profunda a la estructura superficial. El
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plantear de problemas de conocimiento y buscar formas de respuesta. es

considerado más importante que las mismas respuestas.

Desde este enmarque epistemológico es fácil deducir que los curricula

organizados por aSignaturas pueden entrar de lleno en la til)ología de

curriculum de tipo colección. El grado de clasificación y la

rigidez/flexibilidad del marco dependerá de las estrategias de los

profesores a la hora de seleccionar y poner en la práctica la transmisión

de esos concimientos.

La organización por actividades e intereses y por t.eaas o proyectos de

trabajo, en principio, forman parte de la tipología de curriculum

integrado, pero de nuevo, el sentido definitivo 10 dará la cualidad de la

relación profesor-alumno-conocimiento en la práctica" educativa. El

problema de este tipo de código estriba en que: (a) atenta al equilibrio

inestable de la escuela ya que una de las funciones que se espera de ella

es que 'transmita' el bagaje de conocimientos acumulados socialmente; (b)

comporta una práctica pedagógica de alto riesgo. el profesor ha de

decidir continuamente dónde está, no tiene la tranquilidad del libro de

texto o la programación a priori.

De ahí la importancia de estudiar/evaluar el desarrollo del curriculum en

su contexto. No sólo desde la planificación y los resultados de los

alumnos, sino desde el seguimiento de su ejecución real. Esta será, a la

vez, una de las mejores formas de elaborar teorías sobre el curriculum y

la innovación y ayudar a al desarrollo profesional de los enseñantes.
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11.1.4.1. El papel de las teorías de la instrucción.

La problemática de la selección y organización del conocimiento en el

cur r í.culua para que los alumnos adquieran y utilicen

significativa.ente los conoci.ientos culturales y científicos de

una foraa eficaz ha. llevado a ha. plantearse el tema de las teorías de

las instrucción. Estas teorías intentan tender un puent.e entre los

procesos de aprendizaje del a luano y la naturaleza del

cenocaaaentu cultural y científico para lograr la "reconstrucf ón del

conocimiento en el alumno· (Pérez GÓmez. 1983c)

Su interés para el diseño del curriculum se basa en su preocupación por

elaborar las bases científicas de la enseñanza para que el aprendiz

pueda reproducir o reconstruir el conocimiento científica. tecnológica y

cul turalmente elaborado a lo largo de generaciones de manera

significativa. es decir. convirtiéndolo en parte integrante de su

personalidad y cognición. Bruner (1972) advierte sobre la necesidad de

ser conscientes del caráct.er no sólo técnico. sino ta:mbién cultural.

ideológico y político de toda teoría pedagógica.

Pero el problema más grave que tienen planteado las Ciencias de la

Educación es el hecho de que prescriben más que explican.

Es obvio que el fenómeno de la educación institucional. tal como la

conocemos hoy (incluso los patrones de crianza varian en función de las

sociedades) es una. construcción social totalmente ligada al contexto en

el que se desarrolla: a las particularidad� biológicas y sociológicas de

los sujetos. al entorno cultural. al momento económico. a los intereses

de los grupos de poder. a las características del profesor. etc.
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Como no existen unas leyes universales que se repitan en todos los casos,

inamovibles y las mejores dentro de lo posible, se da el fenómeno de que

desde las distintas filosofías, posiciones o concepciones del mWldo se

dictan norsae de lo que debería ser la educación/instrucción, de cómo

deberían desarrollarse los alumnos. de cuál debería ser el papel del

prof esor. Es decir, se ha desarrollado un amplio volumen de literatura

pedagógica que más de tratar de explicar qué sucede, por qué sucede, por

qué creemos que sucede lo que sucede, etc. se dedica a decir qué es lo

que debería de suceder para que el mundo se configurase segun sus

propios criterios. Sin contrastar, en la mayoría de las ocasiones, cuales

pudieran ser los resultados reales de una actuación según sus

prescripciones, en distintos contextos.

La ciencia en general trata de explicar la realidad, las Ciencias de la

Educación, a m.enudo. como no pueden explicar una realidad caabaante y

com.pleja, deciden qué es la realidad e intentan después que ésta se

ajuste a lo que se ha estipulada que era. Se construyen modelos para

explicar la realidad. y después se intenta que la realidad se adecúe a

los modelos. En esta problemática general se encuentran también las

teorías de la instrucción.

Las aportaciones más sof isticadas en este campo y las que tienen en

cuenta más factores de los involucrados en el proceso de enseñanza­

aprendizaje se sitúan en:

1) Las aportaciones de Ausubel (1960; 1963; 1968) sobre el

"aprendizaje significativo por recepcí.ón" mediante la utilización de

·organizadores previos·, que se definen como material introductorio para



ser presentado a los alumnos antes de la tarea de aprendizaje, a un mayor

nivel de abstracción e inclusividad que la tarea misma de aprendizaje.

2) La teoría de la asimilación. elaborada por Hayer (1975; 1979)

sobre las condiciones de todo aprendizaje significativo: la

significatividad lógica del material y las significatividad psicológica.

3) La teoría de la elaboración, formulada por Reigelutb y Herrill

(1980) que se sitúa entre la psicología cognitiva de Piaget, Bruner ,

Ausubel, etc. y los modelos explicativos del aprendizaje a partir del

procesaaíento de la información, de Nevel, Simon, etc., y recoge las

aportaciones anteriores, tales como, de la teoría de la asimilación de

Hayer; las estrategias de aprendizaje (Dansereau, 1978); la teoría del

desarrollo de aptitudes (Snov et. al., 1980); etc., prescribe tma forma

de seleccionar, estructurar y organizar los contenidos de la instrucción

para provocar/facilitar una óptima adquisiCión, retención y transferencia

de los contenidos de la misma.

Las implicaciones de estas teorías o propuestas de trabajo pueden

situarse desde sí mismas y desde su generalización a la práctica

educat íva.

En el primer aspecto, las limitaciones de aplicaCión de los

• organizadores preví.os" propuestos por Ausubel, hacen referencia a la

dificultad de su producción y a su aparente falta de eficacia en la

práctica.

•A pesar de los 'Winte años de trabajo sobre organizadores
avanzados cabe afirmar que sólo se han descubierto procesos
generales y su eficacia en determinadas condiciones, a la vez que
se han abier:to las líneas básicos de investigación" (Pérez Gómez�
1983c,p.3311
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La formulación demasiado reciente (final de los 70) de la teoría de la

elaboración, no permite todavía conclusiones definitivas en cuanto a su

generalización y utilidad práctica. Sin embargo, la amplitud de sus

propuestas en lo que se refiere a la articulación de los conocimientos

escolares y a la conceptualización de la interación educativa, junto al

aum.ento de las condiciones de prescriptividad, abren un sin fin de

interrogantes. Pérez Gómez (1983c) los explicita como sigue:

a) El aprendizaje por recepción, aunque sea significativo, no

garantiza el desarrollo de capacidades de búsqueda. indagación e

investigación. y el dominio de formas y modos de hacer.

b) En el diseño. la iniciativa intelectual del alumno no tiene

prácticamente cabida (aunque siempre habrá que esperar a la utilización

por el profesor). La planificación minuciosa de todo el proceso de

instrución 10 puede convertir en tm eterno receptor29 .

e) El método de enseñanza viene muy condicionado. Pareciendo el más

adecuado la exposición verbal o escrita.

d) La pérdida de protagonismo del alumno puede influir negativamente

en su motivación.

e) Parece abocar a una concepción curricular excesivamente centrada

en el modelo disciplinar.

En cuanto a su generalización en la práctica, es decir, si los profesores

tienen en cuenta o utilizan estas aportaciones para guiar su práctica,

vuelve a ser una. vez más el punto clave. El que los profesores las

29 Papel que tienen ya .perfectamente asumido la mayoría de los al'lllDIlOSlestudiantes

actuales.
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estudien o se recomiende/legisle su consideración desde la

administración. no nos informa sobre cómo van a ser en definitiva

asumidas por los profesores y por los alumnos, cómo van a entroncar con

los conocimientos previos de los profesores. ni sobre la calidad de los

procesos de enseñanza-aprendizaje que tengan lugar en las aulas. De ahí

la importancia. para la contrastación y ampliación de las propias teorías

de la instrucción. de lle·�r a cabo estudios de caso desde las

ejecuciones curriculares fundamentadas en ellas.

La constante tricotomía que hemos ido constatando entre: las

elaboraciones académicas en torno al curriculum; las decisiones oficiales

y la práctica donde ésta se llevan a cabo. llevan a la necesidad de

abordar la problemática del cambio curricular y su eventual difusión y

adopción.
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11.1.5. Los caIbios en el diseño del curriculua.

La necesidad e introducir cambios periódicus y/o cont inuos en la forlld. de

diseñar y ejecutar el curriculum está en la base de los estudios de este

campo. El cambio/no cambio en educación, la innovación sin cambio o el

cambio sin innovación, el sentido del cambio, etc. son otros tantos

problemas a los que se enfrentar cont inuaaent.e académ.icos, prot esores y

la propia adminstración.

Lo que cada persona o grupo entiende por cambio y las opiniones acerca

de la pertinencia del mismo son muy variadas y se suelen acoger según la

posición que se ocupa en el sistema educativo. En general se es .ds

reacio a aceptar un caabf.o i.puesto que a participar en la

pro.oción del .is.o.

La inercia que suele dificultar cualquier cambio social la constata

Suchodolsky (1980) al recordar la observación del conservador inglés

Burke , quien al analizar las ideas de la revolución francesa af
í

raaba que

"la gente prefería hacer algo que ya se había hecho, por estúpido que

fuese, antes de seguir algo sensato nunca intentado hasta la fect�·. Sin

embargo, las personas y los sistemas evolucionan y en la historia

reciente se ha prodUCido una profusión de cambios sociales sin parangón.

En el campo de la educación encontramos dos acepciones del término

innovación. En sentido socio-pedagógico restrictivo, una innovación puede

ser:

"Una idea,práctica o material percibido como nuevo por parte de
la pertinente unidad de adopción (la cual podrá ser un país, una
comarco, una escuela, un director o un enseñante .. J.·

(Vandenberghe.en Sola, 1980,p.33).
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En sent.ido llIás aJrI.plio, perspectiva desde la que se sitúa este trabajo, la

innovación puede ser considerada como:

"un intento deliberado de llevo.r a la prdctícn de'lerminado�

objetivos deseados. En otras palabras> Introducir una innovación
en 'Una instancia educativo. implica un cambio planificado con el

propósito de proporcionar la capacidad de la organización (o bien
del enseñante en general) para satisfacer los objeU'VOS.­
(Vandenberghe>en Sola. 1980. p .33).

La complejidad de los procesos que tienen lugar en el int.erior de los

sistemas educativos lleva a tener que tratar con detalle las cuestiones

relativas al cambio del curriculum.

11.1.5.1. La planificación del ca�io.

La atención a los tres ámbitos que hemos ido considerando: el académico,

el oficial y el práctico, es básica para poder abordar la problemática

planteada en los Siguientes apartados.

Problematica que tiene que ver con los factores implicados en la puesta

en práctica de un nuevo curr í.culua. con los procesos a seguir para

gestionar la ejecución del cambio, sea quien sea el que haya adoptado la

decisión de llevarlo a cabo. Este es uno de los puntos claves del

desarrollo del curriculum en la práctica. Su temática está estrechamente

vinculada a las cuestiones planteadas por cualquier cambio social que

quiera ser introducido.
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11.1.5.2. El ca�io social: un hecho continuo difícil de

regular.

Es difícil negar que en todos los ámbitos de la vida humana se están

produciendo cambios contínuamente. El momento actual, en plena era

postindustrial y de la Tecnología de la Información, se suele presentar

como un paradigma de cambios contínuos en la organización económica,

social, cultural, política y, por tanto, individual (Sancho, 1986).

Cambios que están siendo utilizados, entre otras cosas, para preconizar

las aproximaciones curriculares que enfatizan el desarrollo de las

habilidades cognitivas superiores; las destrezas relacionadas con la

resolución de prOblemas y la toma de decisiones; y el aprender aprender,

es decir, a adaptarse a nuevas situaciones como recurso supremo de

supervivencia, no' física. pero sí laboral y de reconocimient.o social.

Sin e:rabargo, paradógicamente, analizando la forma y el sentido de la

organización económica. social, cultural, política e individual, se tiene

la impresión de que si bien existen cambios reales, por ejemplo en los

perfiles profesionales requeridos actualmente por el mundo laboral, estos

no sólo no parecen darse en temas fundamentales como son las relaciones

sociales en general, sino que cuando se dan son para profundizar

problemas existentes y no para llinillizarlos. En lD.uchos aspectos las

cosas, las situaciones no sólo parecen/son las de siempre, sino que los

cambios producidOS en otras esferas las hacen parecer o devenir peor.

Por otra parte. si bien es poaíbfe constatar una acumulación de

experiencia positiva en diferentes áreas sociales, que hace posible

reconocer elementos' de cambio progresivo (a mejor) en muchas

instituciones sociales es difícil señalar los factores que configuran el
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cambio en un .o�ento dado. Los cambios. a pesar de las inercias de 105

sistelllB.s. parecen ser más fruto de un proceso colectivo. im.pu1sado por

distintas causas: personas clave. ambiente de trabajo agradable y

responsable. condiciones externas•.... que sirven de pequeños

catalizadores. que de grandes • catacl Isaoa' im.puestos. aunque sea por

• decreto ley'.

Esto enmarca los puntos de la problemática del cambio social. Prim.ero. no

todos los cambios son positivos y significan un avance social. Segtmdo.

los cambios se producen. en muchas ocasiones. como efectos colaterales de

decisiones tomadas en ámbitos que están muy alejados de los que se ven

afectados por los mismos30 . Tercero. la planificación sistemática de un

cambio no garantiza su puesta en marcha en la práctica.

11.1.5.3. La teorización sobre el caabio.

El desarrollo de los estudios sobre curr ículua. tanto desde la

perspectiva de diseño y planificación como desde su puesta en práctica o

ejecución. lleva aparejada la idea de cambio. El campo del curriculum. a

coaienzos de siglo. surge coao necesidad de caabiar una práctica docente

que se contradecía con organización democrática de la vida social

americana y las nuevas concepciones sobre la naturaleza del niño. que

estaban siendo aportadas por la psicología.

Las formulaciones y tendencias sucesivas han ido surgiendo. a su vez. por

la necesidad de dar respuesta a los retos sociales planteados a la

30 La decisión de utilizar robots, en vez de seres h'llmaDOS, para realizar distirLtos

trabajos, que puede ser tomada por un empresario de forma individual, puede llegar a

tener repercusiones individuales (pérdida de la identidad profesional de un grupo) 1
sociales (conflictividad social) si la práct.ica se generaliza 1 DO se introducen otros

cambios.
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Escuela, en la mayor parte de los casos, o por las 'dudas' que en un

momento dado se ha planteado un grupo de profesores sobre la función y el

sentido de su propio trabajo.

Esta situación lleva implícita la idea de cambio, inducida externa o

int.ernamente. que presupone una. variación o adecuación de la visión de

los implicados en el mismo (profesores sobre todo. pero tam1:dén a luanos ,

personal no docente, padres y, claro está, la adminitración). un cambio

de actitud y un cambio de estrategias. En general. adoptar tma

perspectiva curricular u otra. si no se .ent
í

ende de manera reducionista.

no sólo presupone cambiar el nombre de las cosas, sino y sobre todo.

abordar la interacción educativa con la organización, los recursos y la

actitud que se presuponen adecuados para lograr el cambio. Y esto es

realmente lo difícil.

En primer lugar, porque tal como hemos argumentado no existe un cuerpo de

teoría, conjunto. de repertorios ni 'recetas' que puedan garantizar la

ejecución de un plan educativo que garantice la consecución de los

objetivos marcados. Ni siquiera para decidir los objetivos a delimitar.

En segundo lugar, porque toda nueva experiencia de trabajo, por

documentada y trabajada que pueda estar por las personas que la han

pensado. pone al profesional, en este caso al enseñante, en una situación

de inadecuación. Como reflejan las Siguientes opiniones de enseñantes en

un proceso de innovación curricular en su centro (Hernández, 1986)

"me cuesta seogw.r el cómo aprenden los niños, aunque ahora

tengo más clara la organización. necesito ínstrumentos para
interpretar las situaciones de aprendizaje. Tengo la definición de

muchas cosas ahora necesito llevarlas a la práctica" (p.79)
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"He vivido el proceso con cierta impotencia,quizás derivado de ser
de Letras. He tenido la sensación de ir hacia un precipicio. Pero al
mismo tiempo he sentido que estaba en algo nuevo, a pesar de las
díñcultndee" (p. 78)

Los nuevos recursos, formas de entender la enseñanza, de abordar los

contenidos y métodos del aprendizaje, etc. tienen que ser

experimentados/contrastados con el grupo clase, que es, en definitiva -y

aunque demasiado a menudo no se considere- el auténtico juez del proceso

de cambio. Esto significa que aunque el profesor haya hecho cursos o

pueda leer las instruciones de los materiales curriculares (que no sólo

son los libros de texto) o incluso haya participado en el propio diseño

del curriculua, tendrá que pasar un periodo de interiorización, incluso

de mecanización de formas de contro131 sobre la clase. Periodo que puede

ser clave para el desarrollo del currí.culua actual, ya que si no se

encuentran respuestas/recursos a las nuevas situaciones planteadas, se

tiende a recurrir a los patrones de conducta concocidos y que en otras

ocasiones han dado buenos resultados, pero que pueden estar en flagante

contradicción con el enfoque que se está utilizando.

La idea desarrollada por la ciencia m.oderna de que es pOSible producir

cambios sociales científicamente planeados. llevó a la producción de una

serie de teorías y m.odelos que voy a revisar.

Lewin (1951) fue una figura fundam.enta1 en la conceptualización del

cambio social. desde una perspectiva no conductista, en la que las

actitudes y la participación activa de los implicados parece fundam.ental.

31 No me refiero só1ament.e al cont.rol externo, 10 que se suele ent.ender por
disciplins silencio, orden, et.c. sino al cont.rol del aprendizaje para que el "1 los
alumnos no' t.engan la impresión de estar perdidos.
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Según este autor el cambio social planificado se deberia diseñar en tres

fases:

(a) 'Descongelación' o reducción de la pertinencia/aplicabilidad de
los patrones, pautas o valores anteriores del grupo.

(b) Introducción de nuevos patrones, pautas, valores.

(e) 'Recongelación' para establecer
patrones, pautas, valores.

con firmeza los nuevos

En un primer :m.omento hay que crear un estado de opinión, basado en el

conocimiento disponible sobre la naturaleza del t.eaa sobre el que se

trabaja, para que los implicados puedan establecer comparaciones criticas

entre sus formas de actuar y la gama de posibilidades existente u

ofrecidas por los i.pulsores del cambio. La constatación personal de que

sus estrategias, formas de actuación, visión de los problemas, no son las

únicas ni necesariamente las mejores, parece un buen punto de partida

para que los individuos vean la conveniencia del cambio.

En el segundo momento los nuevos patrones, normas, pautas son

introducidos en el grupo, m.ediante las estrategias más convenientes.

Estrategias que depermerán de la naturaleza del cambio introducido y de

la perspectiva de sus promotores.

El tercer .o.ento, real.ente el más delicado, trata de hacer interiorizar

a los individuos los patrones, valores, pautas propuestas, para que pasen

a ser parte de su repertorio conductua1 y se pueda decir que se ha.

producido el cambio.

Cuando el cambio que se intenta impulsar es complejo, por ejemplo, la

actitud ante ciertos fenómenos como la forma de organizar el trabajo o la

visión de los problemas de la enseñanza, que están enraizados en la
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visión del llundo de los sujetos o en la construcción de su identidad

prof eaí.ona'l , el problema se complica. Las reacciones no previstas se

multiplican. es difícil saber la significación que para cada individuo

tiene el sentido del cambio. y no se pueden constatar las conductas

implícitas (aquellas que no aparecen en el discursol sino en la práctica)

para prevenir el cambio I a menos que se lleve a cabo un proceso de

triangulación.

En un proyecto de cambio de los hábitos alimenticios durante la Segunda

Guerra Hundial llevado a cabo por Lewin. éste comprobó que en todas estas

fases la implicación de un individuo en una decisión de grupo suele

acarrear con más probabilidad el cambio que una apelación de tipo

individual. Los individuos parecen estar mejor dispuestos a considerar

nuevos patronesl pautas o valores cuando su grupo reduce implícitamente

la pertinencia o importancia de los anteriores. Los nuevos patrones se

aceptan con mayor probabilidad si se toman como decisiones de qrupo no

impuestas desde fuera y se asimilan de modo más natural si el grupo está

implicado en el seguimiento. (Schellenberg. 1981).

Estas aportaciones explican en parte la dif icul tad de llevar a cabo

cambios en el sistema educativo. El caracter prescriptivo de los cambios I

ya sea desde los 'expertos' o desde la administración y el hecho de que

los profesores realicen la mayor parte de su trabajo en solitariol es

decir. en sus clases cerradasl solos con sus alumnosl sin la presencia de

ningún otro igual I aunque puedan planificar en grupo e intercambiar

opiniones I son dos factores notables en la configuración particular del

tema del cambio en la educación.
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Este modelo de cambio social nos inf orma sobre los pasos a seguir para

garantizar un cambio. Pero el sentido, la conveniencia y el caracter

ético del m.iSllO, sobrepasan de nuevo el marco de la teoría social para

situarse en el de las creencias y moral particular de los grupos humanos.

Antes de pasar a considerar los modelos de cambio social, quiero

setablecer el importante paralelismo que se vislumbra entre la teoría de

cambio propuesta por Lewin y la teoría de la equilibración de Piaget

(Koplowi tz, 1981) que intenta explicar la evolución de las estructuras

cognoscitivas e incrementar la validez del conocimiento, a partir de los

siguientes pasos:

1. Acción, que implica la asimilación de los esquemas existentes.

2. Inconsistencia externa. Se produce cuando los esquemas y acciones
comportan expectativas �le, en general, no son satisfactorias.

3.Inconsistencia interna. Al hacerse consciente la externa, se

convierte en interna y se produce el desequilibrio.

4.Equilibración. Las inconsistencias provocan acomodaciones.
Producción de nuevos esquemas que permitan responder
satisfactoriamente las demandas de la acción.

5. Conssistencia interna. Lleva a la equilibración los cambios que
tienen mayor consistencia.

6.Consistencia externa. Los nuevos esquemas están en consonancia no

sólo con el conocimiento anterior. sino también con el nuevo

conocim.iento discrepante.

El interés en establecer el paralelismo estriba en la argumentación de

que el cambio de patrones. pautas o valores sociales, nos referimos a un

cambio no superficial. sino constructivo 1 facilitador de nuevos cambios.

parece estar basado en el desarrollo de la capacidad cognitiva de los

sujetos y su posibilidad de conocer. Esto. referido al m.undo del trabajo,

puede redundar en el desarrollo profeSional de los implicados. Lo que
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"f! de la equiliblació:a (Piaget)

1.Acción, que implica �asimilación
de los esquemas exísenes.

2. Inconz:isltncia exltma. ge produce
cuando los esquemas y acciones
comportan expectativas que I en
general, no son sa1isfactlIlas.

1. 'Descongelación' . Reducción de
la I,ertiüenri::tlalrJicatd!id$.d de los
patrones I pautas o valores ante­
ríores del grupo,

3. Inconsistencia interna. Al hacerse
consciente ]a externa, se convierte en

interna y se produce el desequilibliD.

4.Eqllili.bración. Las irlCOIIS:i.:.:tell(;m
provocan acomodaciones.Producción

de nuevos esquemas que permítsn
responder satisfacfDrtamente las de­
mandas de ]a acción.

2. Introducci6n de nuevos patrones,
pautas o valores.

5.Consistencia interna. Lleva a ]a
equilibración los cambios que
tienenmayor consistencia. 3. 'Reconge1ación' . Establecer con

ñrmeea los nuevos patrones ,
pautas o valores.6.Consistencia externa. Los nuevos

esquemas estm en consonancia no
sólo con el conocímíene anterior,
sino también con el nuevo conocí­
míenn discrepante.

Cuadro 8: El cambio social como problema de conocimiento: paralelismo
entre las toorias de Piaget y Lewin
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quiero decir es que el cambio de conduelas no mecánicas, en situaciones

de tipo social, está ligado al proceso cogui t.ivo de los que par t.í.cfpan el

él que, al modificar sus conductas racional y afectivamente mediante el

conocimiento de que existe ur� forma mejor de actt�r. están desarrollando

a la vez sus propias capacidades intelectuales

Los tres primeros pasos propuestos por Piaget (cuadro 8, página anterior)

pueden darse de manera fortuita en los sujetos en interación con su

medio. son promovidos de manera sistemática o intencional desde Lewin.

para producir la necesidad del cambio.

El paso cuarto correspondería al segundo. aunque aquí de nuevo los

esquemas de conducta pueden ser sistemáticamente sugeridos o impuestos.

Los pasos quinto y sexto irían paralelos al tercero. En este punto Piaget

considera que la aplicación del refuerzo tras una conducta determinada es

ante todo una condición del ambiente que debe ser asimilada por el

sujeto. En el caso de un cambio planificado este refuerzo se realizaría

mediante acciones externas también plftnificada�.

11.1.5.i. Estxategias de ejecución del caAbio en el éabito del

curriculua.

La :mayoría de los cambios o innovaciones a gran escala. sea cual sea la

configuración del sistema educativo. bien han sido promovidos por la

administración (en sus distintas acepciones: local. estataI.

internacional, etc. ) o por organismos con un cierto nivel de

burocratización, tipo fundación.
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Es obvio que desde los centros de enseñanza. distintos grupos de

profesores han llevado a cabo innovaciones y cambios curriculares. alguno

de ellos de gran i:m.portacia. valía y progresividad. Incluso en nuchas

ocasiones éstos han servido COllO punto de partida a una ad:m.istración.

eJ.."P1ícita o i:m.p1ícita:m.ente. para iniciar acciones de cambio planificado

para un espectro más a:m.plio. Aunque sólo fuese a nivel de

'recomendaciones' y pautas de trabajo. En nuestro contexto. éste podría

ser el caso de la ·organización de la clase por rincones', en el ciclo

inicial o la 'aulas taller' en el ciclo superior o la experiencia de

Informática Educativa en la enseñanza secundaria.

Una de las preocupaciones constantes de los científicos sociales y de las

administraciones es el tema de la difusión de los cambios o innovaciones.

Los primeros 10 estudian, planifican y contrasta�. Las segundas tienden a

fiarse de su poder para poner en la práctica lo que les sugieren los

primeros, siempre que no esté en conflicto con la concepción su propio

poder y su sistema de control.

Esto . ha llevado a articular un conjunto de ta xono:m.ía s sobre las

estrategias utilizadas para la introducción y difusión del cambio o

innovación educativa.

Bennis. Benne y Chin (1969) consideran que para introducir cambios en los

sistemas sociales existen tres amplias cateorías de estrategias, que

denollinan:

(a) Coercitivas desde el poder. Se basan en la intervención de

aquellos que tienen autoridad legal para alterar las condiciones. por

ejemplo. el gobierno.
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(b) Racionales-empíricas. Son la que se basan en la asunción de que

las personas son seres racionales que ca:m.biarán sus ideas o conducta si

la efectividad de un concepto o práctica es claramente demostrada

mediante la investigación.

c} Normativo-re-educativas. Las que asumen que los modelos de acción

se mantienen por el coaproaí so de los individuos a las normas socio­

culturales (de status qua). Así. el cambio sólo ocurrirá cuando los

individuos se vean animados a cambiar sus orientaciones normativas en

actittmes, creencias, valores, conociJll.ientos. habilidades. roles y

relaciones. Para que esto suceda hay que
I activar fuerzas dentro del

sistema para alterar el sistema' (HcCormick y James. 1983)

El modelo utilizado para impulsar un cambio. dentro de esta concepción.

puede informar de la actitud de los implicados en el cambio.

Las estrategias coercitivas desde el poder. pueden garantizar las formas

externas. Si se decreta una ley obligando a todos los alumnos a llevar

uniforme. es obvio que podrá conseguirse casi inmediatamente. cuanto más

duro sea el sistema. más rápida será la consecución. Lo que no podrá ser

controlado qué piensan los alumnos sobre esta orden, ni las actitudes que

genera. En un cambio de curraculua. podrá garantizar que todos los

profesores utilicen los materiales homologados; que programen sus clases

utilizando la ter:ainología adoptada por el curriculum. oficial. pero lo

que esto m.oviliza en el profesor y el sentido que él leIla le de a su

interacción con los alumnos. coapañeros. etc. escapa a esta acepción.

Este modelo es válido solamente cuando se quiere rentabilizar

polí ticam.ente un cambio y se quiera m.edir por indicadores externos que

nada tienen que ver con la calidad de los procesos que desencadena.
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Las estrategias racionales-empíricas, si bien garantizan al máximo la

producción del cambio y la rentabilidad de su evaluación, al posibilitar

el perfeccionamiento planificación y puesta en marcha de un curriculum,

mediante la introdución contínua de aquellos elementos que parezcan más

idóneos para los propósitos educativos, no parece muy apropiado para

intentar cambios a gran escala. Dos proble:más básicos subyacen a esta

categoría. Primero, en el campo de la educación suele ser difícil

demostrar claramente mediante la investigación la efectividad de un

concepto o práctica. Segundo, las investigaciones realizadas sobre

educación a menudo están demasido alejadas de la práctica de la enseñanza

y de los propios enseñantes (Gimeno, 1983a)

La tercera categoría de estrategias, que podría situarse entre las dos

anteriores, tiene la posibilidad de utilizar la potencia del poder legal

de un organismo central para impulsar un cambio, pero que éste se sitúe

en la categoría coercitiva o en la normativo-re-educativa dependerá. en

definitiva, de los medios de que se dote este organismo y el estilo que

adopte para llevalo a cabo.

En los años· 70, Havelock (1971) revisó cuatrocientos estudios de

innovación y los agrupó, en función de cómo sus autores veían los

procesos de difusión y utilización, en una clasificación·de tres modelos:

(a) Interacción Social (IS); (b) Investigación, Desarrollo y Difusión

(IDD) y (e) Resolución de Problemas (RP).

Interacción Social

"Una innovación es presentada o llevada a la atención de la

población receptora en potencia El receptor y sus necesidades son
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definidos '9 determinados exclusivamente por el �e planificador.
Se atrpone�e el receptor reaccionará ante la nueva información,
'910 naturaleza. de su reacción determinanará si los subsiguientes
fases tendrán lugar o no. Si su conocimiento es seguido por una
muestra de interés, es lanzado a una serie de fases que terminan
con la aceptación o rechazo de la innovación. La difusión de la
inr.lovación depende en gran medida de los canales de
comunicaciónentre el grupo receptor,90 que la información sobre
la innovación se transr.clite principalmente mediante la
interacción social de los miembros del grupo.
Los autores �e consideran el proceso de adopción desde este

punto de vista se interesan por por las fases que recorren los
individuos cuando 'loman la decisión de adoptar una innovación.
También se interesan por los temas relacionados con los
mecanismos que sigue la difusión a través del grupo que la ha

adoptado .Estudios realizados en esta área han mostrado que la
for:c.c.la rnáe efectiva de extender la información sobre una

innovación es a través del contacto personal. Así, el punto clave
de la adopción es, para los autores pertenecientes a esta escuela,
la interacción social entre los miembros del grupo·

Investigación , Desarrollo y Difusión (IDD)

"La perspectiva de la IDD mira el proceso de cambio desde el punto
de vista del CJl-iqinadCJ}" de la innovación '9 comienza con la
formulación de un problema sobre la base de las necesidades de

un presunto receptor. La iniciativa de realizar esta identificación I

sin embargo, es 'lomada por el que la desarrolla. no por el

receptor '9 en este sentido las escuelas de los modelos IDD '9 IS son

similares. Sin embargo. se diferencia de la escuela de la IS, en que
ve los procesos de cambio desde un punto anterior. El foco está en

las fases de actividad del que lo desarrollla mientras diseña '9
desarrolla una solución potencial.
Los modelos que se inclu-gen en la escuela de IDD representan el
modelo de cambio como una secuencia ordenada, que comienza
con la identificación de un problema, sigue su camino mediante

actividades dirigidas a encontrar o producir una solución del

problema '9 termina con la difusión de la solución a un grupo
clave. La iniciativa en estas actividades la toman los

investigadores, los planificadores -g los diseminadores; el

receptor perrnunece prácticamente pcsívo.
Los teóricos de esta escuela ponen el ma-gor énfasis en la

planificaicón del cambio a gran escala. Esto requiere un

desarrollo detallado, basado en conocimiento científico 'Y pruebas
'9 eVQluación rigurosas ..... También r�ere mecanismos para
distribuir la innovación -g la instalación de un sistema clave_

Resolución de problemas.
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"En la perspectiva de resolución de problemas el receptor (un
individuo o grupo) inicia el proceso de cambio identificando un

área. de preocupación o sintiendo la necesidad de cambiar. Una
'WZ que el área del problema es identificada. el receptor intenta
alterar la situación. bien mediante su propio esfuerzo. bien
medainte el reclutamiento de asistencia externa. mientras el

repector de los modelos de 15 y de lDD es pasi'VO, el receptor de éste
modelo está cctívnmente involucrado en buscar una innovación

para solucionar sus propios problemas. Específicamente el propio
receptor determinará en gran medida cuál será la nue'YO entrada
; si ésta podría o no satisfacer las necesidades de otros receptores
(por ejemplo mediante la difusión mcsívn) no suele ser

considerado .

.... .esta escuela se preocupa ante todo de aquellos casos en los que
la asistencia de recursos externos es utilizada; estos recursos son
probablemente individ tres o grupos a los que se les puede
denominar -agentes de cambio'
La relación entre el planificador y el receptor es de colaboración, y
donde en los modelos de IS y lDD el receptor era denominado 'el
sistema clave'. aquí se denomine 'el sistema cliente'. Este puede
va.riar de tamaño, desde un a persona a toda una nación­

(Havelock, 1971, en macDonald y Valker, 1976, p. 9-10-11).

En nuestro contexto educativo no abundan las innovaciones sistemática ni

los estudios sobre ellas. Sin embargo, m.uchas innovaciones llevadas a

cabo en lo centros educativos han seguidO el modelo IS, sobre todo debido

a la estructura de la formación permanente del profesorado (cursos de los

ICEs, escuelas de verano, centros de profesores) donde no es infrecuente

el modelo de curso/seminario en la que una. persona o grupo que ha

realizado una experiencia la traspasa o tras:m.i te a otras personas o

grupos.

Desde el modelo IOD. podríamos referirnos a las aportaciones curriculares

de distintos grupos de trabajo surgidOS en torno a los ICEs y a los

movimientos de Renovación Pedagógica. que a partir de una. concepción

determinada de las a�ignaturas o áreas y siguiendo una. línea de

investigación didáctica, han publicadO libros, dado cursos u organizado
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encuentros, a través de los cuales intentan impulsar innovaciones o

cambios, en los profesores, sobre la forma de entender/abordar la

enseñanza.

La m.etodología de RP con facili tador externo encuentra, si cabe, menos

representantes. El trabajo que está siendo realizado desde esta

perspectiva en el centro de EGB. Pompeu fabra (Hernández, 1986) puede

servir de ejem.plo.

Habría que considerar que quizás estas estrategias de difusión no se

excluyen necesariamente. Es difícil imaginar a todo el sistema educativo

de un país trabajando desde la perspectiva de la RP. Antes de decidirse

por uno y otro modelo, sería importante tener una. visión clara de los

recursos con los que se cuenta. ¿Se tienen recursos suficientes para

impulsar una línea de trabajo desde la perspectiva de la RP, en todos

aquellos centros que lo requieran? Por otra parte, ¿hasta qué punto cada

modelo de difusión no puede responder a las necesidades personales de

cada profesor, en función de su estilo cognitivo? Hay grupos/individuos

que necesitan 'creer' en lo que hacen y su confianza en otros o su propia

visión i1'1 situ de una. innovación les puede llevar a intentarla, puede ser

un primer paso.

Hay otros que necesitan 'recetas científicamente probadas', disponer de

un material y unas indicaciones sistemátizadas y constrastadas, puede ser

vital para personas con carencia de recursos, por las causas que sea. Así

como distintos aprendices abordan los problemas de conocimiento de

distintas maneras, también podemos encontrar profesores que para asumir

una tnnovací.ón necesrten procesos diferentes. En def íní t íva. como no

existe una teoría que nos explique cómo 'aprenden' los profesores, cómo
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aumentan su concimiento sobre su propio trabajo y configuran su criterio

profesional, qué puede llotivarles a adoptar una. innovación y CÓllO su

experiencia en ella los abre/cierra a otras, algo que ayudaría en gran

manera a procurar el desarrollo profesional del profesor , parece poco

sensato abogar por una desechando las demás.

Algo que hay que tener cuenta en el ámbito de la educación, tal COllO

hellos ido apuntado, es que su difusión casi siempre se da dentro de unas

estructuras burocráticas.

-muchas más decisiones de innovoción son decisiones de
autoridad o colectivos que individuales, pero la malJOr parte de la

investigación anterior ha tratado las innovociónes educativas
como si fuesen adoptadas de manera individual, a pesar de que
:muchas no lo son.Otro defecto deo la tradición educativa es que los

investigasdores han olvidado en gran parle (1) la consideración
de los canales de comunicación y (2) cómo la estructuras sociales
actúan para impedir o facilitar la difusión. Estas deficiencias

necesitan ser subsanadas en futuros estudios de difusión
educativo· (Rogers y Shoemaker} 1971, en macDonald '9 Valker,
1976,p.7)

Teniendo en cuenta que nuestro sistema educativo es al tamente

centralizado, en todos los aspectos, para poder entender mejor las

ventajas y desventajas que la burocracia administrativa puede representar

en el cambio curricular, parece illportante comentar las características

de la burocracia, que Husén (1979) configura aedíante los siguientes

indicadores:

1.Centralización de la supervisión '9 el control.
2.Diferenciación de funciones.

3. Cualificaciones especiales para oficina.
4. Objetividad, dado que las decision� las tomnrn los

expertos.
5.Rutinas ad:ministraU'VOs .

6. Díscrecíén (p .112)
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Sin embargo, la experiencia demuestra que, en la mayoría de los casos,

los indicadores más beneficiosos quedan diluidos en el aparato

burocrático, quedando patentes los más perjudiCiales. Watson (1945)

realizó un estudio sobre cómo perciben las personas la burocracia.

Estudio cuyos hallazgos parecen de gran actualidad y que una

administración que quisiera impulsar un cambio, no sólo en el discurso

sino también en la práctica, habría de tener en cuenta.

La personas perciben la burocracia como:

1.Una organización complicada con mucha especialización 'Y
división de la responsabilidad.

2 normas rápidas e inflexibles I con un margen estrecho para

ajustarse a casos específicos.
31as operaciones son lentas I con largos retrasos. Tendiendo I los

funcionarios I a quitarse las responsabilidades.
4.Duplicidad de esfuerzos, gastos de recursos I confli tos de órdenes.
S .Edificio imperial de funcionarios que hacen esfuerzos perro
aumentar S'U autoridad 'Y poder.

6Poder concentrado en manos de unos pocos.
7. Genera conflictos con los derechos democrá.ticos de los

ciudadanos.
8 .Existencia de fa'YOritimso político.
9 Ineficacia 'Y estupidez de los funcionarios. (en Husén',1978, p.113)

En el caso concreto de la educación, incluso refiriéndose a países de

tradición democrática del área occidental, Husén (1979) considera que

las posturas burocrática sue1em caracterizarse por:

1 . El tradicionalismo.

2. La división complicada de responsabilidades .

3. Los retrasos consiguientes en hacer cosas.
4. El aumento del imperio departamental.
S.La concentración de poder en la 'cabeza' sin a'Yuda a los

·pies'.
6.El empuje político.

Otro modelo conocido de cambio social, mucho :más apropiado para las

características del sistema. educativo del Estado español, es el
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deno�inado por Schon (1971) Centro-Periferia, que se basa en tres

principios:

(a) La innovación existe, totalm.ente realizada en sus esencias,
antes de su difusión.

(b) La difusión es el :ra.oviaiento desde el centro hasta su úl ti�o
usuario.

(c) La difusión directa es un proceso de diseminación, formación y
provisión de recursos organizado desde el centro .

Las propuestas de innovación contenidas en la LGE, siguieron este �odelo,

con �ultitud de deficiencias en cuanto a la diseminación, la formación

del profesorado y los recursos aSignados. Los actuales planes de reforma

de enseñanza secundaria, a partir de la primera fase de experiaentación,

también parece que vayan a seguirlo.

La efectividad de este modelo que, a pesar de todas sus carencias, sigue

pareciendo el más válido cuando se trata de introducir cambios a gran

escala, es más o nenoa ef ective. según Schon (1971) en función, entre

otras cosas, de:

(a) La cantidad de recursos que dispone el centro. Recursos de tipo

material, de asignación de infraestructura y equipallientos

imprescindibles para poder garantizar la puesta en marcha física de la

innovación. Y de tipo personal, disponibilidad de asesores ylo formadores

que asesoren, doten de recursos metodológicos y teóricos y apoyen

emocionalmente a los profesores.

(b) El número de puntos (centros) que 10 Sigan en la periferia. En

el caso de que el cambio sea por legislación, es decir. obligatorio, 10
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han de introducir sea como sea todos los centros. Así, este factor en

principio, no presenta aquí mayor problema.

(c) La extensión de los medios utilizados en la difusión. Los

decretos, las recomendaciones y las charlas informativas no parecen

suficientes, al menos en el caso de la LGE no 10 han sido.

(d) La cantidad de energia necesaria para conseguir una nueva

adopción. Cuanto más lejos de las concepciones de los profesores y de su

repertorio de prácticas educativas se sitúe la innovación, lo que

euaentará su sensación de 'inadecuación', y cuanto más trabajo extra

suponga, más difícil se hara la adopción, no superficial de la misma.

Otros factores que podrían añadirse a los de Schon son:

(a) La confianza que los profesores tengan en el centro que impulsa

la innovación. En nuestro caso la administración.

(b) El ambiente general que se respire en el colectivo de

profesores. Que viene configurado, también entre otros factores, por la

visión que ellos tienen de sí mismos y la que creen que tiene la

sociedad; la calidad del discurso y la práctica de la administración al

abordar los problemas de la enseñanza32 ; sus vivencias anteriores de

intentos de innovación

El modelo Centro-Periferia falla

32Al trabajar de fona colaboratin con los profesor@s be constatado que junto a un

gran interés '! responsabilidad ante su trabajo, por parte de alguIlOS, '! un gran deseo
de avanzar '1 aumentar su profesionalidad, los enseñantes tienen la impresión de que la
calidad de la enseñanza primaria '! secundaria en realidad "no interesa a nadie".

Significando en ese nadie de forma especial a la administración, por cómo aborda los

problemas relacionados con la enseñanza.
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"cunndo el sistema centro-periferia rebaSQ los recursos o la

energía del centro, sobrecarga la capacidad de los radios, o

mane ja mal la información que recibe de la periferia. El fallo se

configura semplemente como la ineficiencia en al difusión ..

la distorsión del mensaJe .. o la desintegración del
sistema como un todou33 (Schon, 1971)-

No es difícil reconocer en esta cita de Schon. algunos de los problemas

sufridos por la vigente LGE. Aunque lo más preocupant.e podría ser que las

nuevas reformas. si quieren conseguir cambios, no lo tuvieran como mínimo

en cuenta.

11.1.5.5. El ca�io en acción.

La mayoría de los proyectos de cambio curricular a gran escala, se

aproximaban al modelo Investigación, Desarrollo, Difusión (IDD), con más

o menos var íant.es. Hodelo que se ha comenzado a ver mecanicista y

tecnocrático (Rouse, 1981) y poco propicio para lograr el tipo de

compromiso que es necesario del profesor para conseguir un cambio

efectivo (con innovación o una innovación con cambio).

Esta constatación produjo como mínimo dos líneas de trabajo e

investigación. Ambas tienen algo en común: la consideración del profesor

y la organización del centro com.o elem.entos clave del cambio del

curriculUll.

"las escuelas necesitan desarrollarse corno oor.f.luI".lidad€'S en lugar
de a manos de reformadores '9 la clave de ese desarrollo es una

maduración en el arte de la enseñanza de los miembros del

personal docente: trata de biografías profesionales fertilizadas

por una extensión crítica de ideas relativas a la enseñanza '9 al
curzícultrm." (Stenhouse, 1986s. 371)

33 El énfasis es mío.
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"¿Q'Ué tipo de cosas deberían cambiar si 'Un curr'ículum nuevo o

'Uno revisado f'Uera plenamente 'Utilizado? A'Unq'Ue existirían
siempre 'Una serie de cambios a'Uxiliares (por ejemplo la
e'Y01'Uación) existen tres cambios nucleoree, sobre todo
concernientes al profesor individ'Ual, concretamente:

l.Aprlnldizaje d� nu� r�808 o :mQtnial�8 ....
2.Prácticas o conductca
:3.Creencias y concepciones (},'Ullan I 1986, p.3)

Estas dos concepciones, planteándose el m.ismo problema, han seguido dos

vías paralelas, de investigación y práctica. La primera ha dado pie a la

figura del nprofesor investigador· (Stenhouse, 1975, Gimeno, 1982) como

estrategia posibilitadora del desarrollo prOfesional del mismo. Esta vía

será retomada de alguna forma en la tercera parte de este trabajo.

La segunda ha dado lugar a una serie de investigaciones con el fin de

identificar y analizar el éxito y la eficacia en las Escuelas (Crandall

et. al 1983; Fullan, 1982; 1985; EUberman y Hiles, 1984), junto con la

problemática en torno a su gestión (Fullan, 1986). Un recorrido por esta

perspectiva marcará el final de este apartado.

Tal como hemos sugerido anteriormente, el cambio es un proceso de

aprendizaje personal y organizativo, en este sentido todo lo que sabemos

sobre cómo aprenden los sujetos será provechoso para generar ideas sobre

la gestión del cambio (Fullan, 1986).

Tras un análisis detallado de doce casos de innovación Huberman y ttiles

(1984) llegan a la conclusiones de que lo importante no es la cantidad de

formación que se ofrezca a los profesores, sino la calidad de la misma.

"Las innovaciones a gran escala viwn o mueren según la
cantidad y calidad de la asistencia q'Ue reciben s'Us 'Us'Uarios 'Una

wz q'Ue el proceso de cambio está. en marcha. Las formas de
asistencia ftrernn diwrsas. Los contextos con más alta asistencia
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supusieron encuentros generales, sesiones de entrenamiento en

el lugar del trabajo, visitas, 'Una estructura de grupos 9 frecuentes
reuniones. Al mismo tiempo ofrecíar.l. un alto grado de asistencia
progresivo. 'g contimm, fácil acceso al personal de la
administración .... Aunque la asistencia intensa no tuYO éxito en

facilitar el trabajo de las fases iniciales de la puesta en marcha
del proyecto, sobre todo en el caso de las innovo.ciones más
complejas,ofreció dividendos estupendos más tarde, aumentando
sobre todo los niveles de compromiso 'g de práctica írmovudorun

(p273)

Otro elemento clave en la facili tación del cambio en los centros es el

director (sobre todo en los países con una tradición de director como

figura
•

fuerte') (Bosset et al.. 1982; Fullan. 1982. 1985; Leithwood y

Hontgomery. 1982; Clark et al .. 1982; Little. 1984; Showers. 1985).

Firestone y Corbett (1986) resaltan seis componente3 de la función

adminitrativa del director de gran im.portancia para crear un buen

ambiente de trabajo. que va más allá de 10 que entre nosotros se suele

entender por 'función administrativa'34

(a) Proveer espacios de tiempo.

(b) Prever recursos e infraestructura.

(c) Ejercer una presión positiva sobre los participantes.

(d) Promover paulatinamente el proceso.

(e) Estim.ular y reforzar a todo el personal.

(f) Cierta presión para la adopción del cambio.

Finalmente. existen una serie de relaciones entre el clima organizativo

de los centros. entendiendo el clima como algo dinámico y potenciador

de valores compartidos. creencias y expectativas sobre lo que caracteriza

34 Que normalmente asociamos a
.

papeleo' .
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a organizaciones eficaces (Fullan, 1986) y la calidad y permanencia de la

inn09iación (Rutter et al., 1979; Deal, 1985; Pe ters y Waterman, 1982).

Algunos investigadores han analizado innovaciones llevadas 8. cabo con

éxi to en determinados centros (escuelas ef icaces)35 y a partir de sus

característica e idiosincrasia organizativa, han intentado extraer

guías, técnicas y sugerencias sobre ejecuciones de cambio eficaces

(Loucks-Horsley y Herget, 1985; Fullan. 1985; Everard y norris. 1985).

Purkey y Smith (1985) identifican trece factores que caracterizan a las

escuelas eficaces, o factores a tener en cuenta para la mejora de los

centros, el liderazgo educativo y el perfeeeioll8.lliento profesional ocupan

lugares preeminentes.

Corbett, et al. (1984) proponen ocho indicadores, a partir de sus

investigaciones, relacionados con el éxito o fracaso de los centros: (1)

disponibilidad de recursos; (b) incentivos disuasivos; (e) conexión

organizativa en los centros; (d) prioridades escolares; (e) factores

relativos al personal; (f) cambios de personal en lugares clave; (g) toma

de decisiones; (h) influencia de proyectos previos al cambio.

Las tres tareas claves de gestión detectadas por esta línea de

investigación son:

1) La planificación del perfeccionamiento de los profesores de un

modo vinculado a programas específicos.

3SLa búsqueda de los iradicadores de la eficacia fue puesto de moda hace pocos años en

EEUU por el mundo empresarial.
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2) El desarrollo del papel y la función del director COllO lider

educative. es decir, COllO impulsor, aglutinador y facilitador de la

tnnovací.én.

3) El establecilliento de nuevos valores compartidos y normas

facilitadoras de la tarea colectiva.

Sin embargo, los problemas sobre la gestión del cambio sólo han comenzado

a plantearse,

"fue relaUvulnen\.e fácil documentar el fracaso; fue más dificil
pero posible describir 'J explicar el éxito; será infinitamente más
dificil llegar a algo mejor en la gestión del cambio porque no

estaremos mucho tiempo intentando comprender situaciones,
sino cambiéndolas activamente a través de :medios deliberados"

(Fullan, 1986 p 20)

Quedan muchos puntos pendientes. Conocer 10 que causa el cambio no es

garantía suficiente de poderlo llevar a la práctica. El éxito en un

contexto no 10 garantiza su transferibilidad a otro. Hay que coaenzar a

desarrollar estrategias más dinámicas e institucionales para abordar cada

factor, por ejemplo, cuales serían las característica de las experiencas

más eficaces en la formación del profesorado ....

Hay que tener en cuenta la historia única, las personas y los patrones de

situaciones específicas y, por tanto, la inevitabilidad de 10 insperado.

Los centros eficaces tienen una ciertas características en común, pero no

necesariamente porque hayan formulado un plan y deliberadamente 10 hayan

puesto en práctica. Es decir,a veces se crean situaciones que sobrepasan

la propia organización.
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También hay que buscar respuesta a las características de la selección y

formación del director como 'lider instructivo-activo' o de los

facilitadores/asesores externos a los centros.

En resumen. podríamos decir que el impacto del c8.IíI1üo/innovación se

evidencia en la práctica de cada centro. Y depende de su capacidad para

organizarse como entidad social. La capacidad de mejora de un sistema.

educativo en general y de los centros en particular. está relacionada

con temas tales como: la formación permanente del profesor; el desarrollo

profesional de los enseñante; la puesta en práctica de irmovaciones

educativas; el desarrollo del curriculum desde la perspectiva de los

centros; y el papel de los administradores. los profesores y los

estudiantes en la utilización del conocimiento (Hopkins y Wideen. 1984).

Para seguir articulando el discurso en torno al problema abordado por

este trabajo. pasaremos a considerar, en el siguiente bloque. las

cuestiones relativas a la formación del profesorado y el desarrollo

profesional.
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11_2_ El profesor: foraación y desarrollo profesional.

Los movimientos de reforma del curricultm en torno los 60, consideraban a

los profesores como meros ejecutores del curriculum. Este era planificado

al detalle por los expertos, quienes producían tambien el material que

ellos consideraban necesario para llevarlo a cabo (libros de texto,

material didáctico). Los materiales curriculares decían estar hechos na

prueba de profesores·, es decir, para poder ser utilizados por cualquier

profesore en cualquier circtmstancia.

Las evaluaciones de este tipo de cur r
í

culun, Llevadas a cabo en 103

centros desde Ul18 perspectiva naturalista de estud
í

o de casos, pusieron

en evidencia que los objetivos alcanzados eran en ocasiones algo

totalmente opuesto a lo que los planificadores se habían propuesto

(Hamilton, 1973). En un estudio llevado a cabo sobre el uso de un

'paquete curricular' ampliamente utilizado en las escuelas inglesas,

Ge.llagher (1967) llegó a la conclusión de que no existía una

interpretación estándar de tal curr íulua. cada prof esor realizaba su

propia versión; los estilos de present.ación eran dif erent.es en cada

profesor; existían diferencias tant.o en las ideas como en los conceptos

presentados a los alumnos; y, en general. se daba poco intercambio y

discusión, algo considerado ftmdament.al por los planificadores.

La línea de investigación' sobre el pensamiento del profesor (Clark y

Yinqer. 1977) ha recuperado a éste como un agente dinámico y fundaaental

en la ejecucrén del curr
í

culua. que emplea juicios, toma. decisiones,

def ine lo que es apropiado y expresa sus pens8Jli.entos a través de sus

accciones ( Clark. 1978).
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Tanto Las epor tacaonee sobre la evalución del curriculum. desde una

perspectiva naturalista, como las de el ámbito del investigación sobre

el pensaaí ento del profesor, avalan la afirmación de Shipm.an et al.

(1974) de que el único indicador legiti.o del éIito de una

innovación es su contribución al desarrollo profesional de los

profesores. Transformar el contenido y la articulación del curriculum. no

aboca automáticamente a la innovación con cambio o al cambio con

innovación, si no se da paralelamente una nueva perspectiva a las

actitudes, valores y las formas supuestas de hacer las cosas que

gobierna la actividad profesional. Tal como hemos argumentado

anteriormente, la actitud y autoconciencia de cambio es un proceso

cognitivo complejo que redunda a la larga en el desarrollo personal e

intelectual del profesor.

11.2.1. El pensa.iento del profesor y las teorías i.plícitas.

Si consideramos el profesor como un ente activo que (rej ínt.erpreta las

directrices y nater ía les curriculares es evidente que los esquemas de

formación habrán de tener en cuenta sus planteení entos y opiniones sobre

los distintso problemas que han de abordarse, así como su manera peculiar

de organizar el trabajo.

Las inve�tigaciones sobre el pensamiento del profesor, a pesar de se un

campo de estudio reciente que tiene planteados más interrogantes que vías

de respuesta, han aportadO algunas nociones importantes. Los profesores

no parecen seguir para planificar su trabajo el "modelo racional' que

normalmente se prescibe en los esquemas de formación y en la

planificaCión del curriculum. La mayoría de los profesores (de los
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estudiados en estas investigaciones) no comenzaban o guiaban su

planificación en función de unos objetivos o metas especificos, sino más

bien en función del contenido que iban a enseñar y el lugar donde la

enseñanza iba a tener lugar. La unidad de planificación era la

actividad, no el objetivo (Clark y Yinger, 1979; Perez Gómez, 1984).

El tema de las teorias imp1icitas, es otro dato a tener en cuenta para

poder entender/explicar la conducta del profesor frente a su propio

trabajo.

Las teorias implicitas se pueden entender

"como 'Unidades representacionales cornplejca 'g relativame-nte
ir.lQce-sibles en cuento teorías, q'Ue Incltrqen rntrltfttrd de

proposiciones, organizadas en torno a 'Un dominio concreto del

campo social" (Rodriguez y González, 1986,p.2l

En este caso el dominio se sitúa en el ámbito de las transmisiones

educativas/instructivas. Las teorias imp1icitas son productos de

influencias culturales y configuran un tipo singular de representación

social; se refieren a una forma de conocimientos especifiCO y orientan la

comunicación, la comprensión y el dominio del entorno social, fisico y

simbólico (Jodelet, 1984).

Los trabajos realizados en torno a este tema en el campo de la educación,

que tienen como punto en común la creencia de "que el pensamiento y la

conducta del profesor están guiados por un conjunto de creencias que a

veces operan de forma inconsciente, no han dado, hasta el momento,

respuestas demasiado articuladas. Duffy (1977) sugiere que la conexión

entre las teorias "imp1icitas de un profesor y su conducta es

relativamente flexible, estando mediatizada por circunstancias tales como
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la disponibilidad de recursos, la influencia de los compañeros y las

características de los alumnos. Lo que conecta con los resultados

realizados por sobre las Descuelas eficaces" y la posibilidad de

desarrollo profesional del profesor.

En resumen. el profesor es un ente activo con opinión y criterio propios

(adecuados o no), que toma. decisiones y realiza acciones profesionales

guiadas por sus teorías implícitas sobre los problemas que se le

plantean. pero que puede cambiar de actitud y mejorar su propia práctica.

en tuncí ón de una serie de factores, tales como el contexto en el que

está y el apoyo (recursos. formación, etc.) que recibe.

11.2.2. La for�ación per.anente del profesor.

La necesidad de formación permanente no es algo sólo sentido/recomendado

por los expertos o la adm.inistración cuando introducen un cambio o

innovación, sino que es consustancial al ejercicio del propio trabajo en

el que se suelen ir incorporando elementos de innovación. Un cambio

educativo es un proceso, no un hecho. nuchos profesores, la mayoría de

las veces por decisión propia y a costa de su tiempo libre y economía,

siguen cursos de formación, participan en grupos de trabajo o realizan

investigación educativa36 .

En la difusión/ejecución de una innovación o cambio el modelo de

formación suele ir estrechamente ligado al modelo de difusión. En

36 No hay·más que ojear periódicos de caracter educativo para ver las convocatorias a

jornadas, cursos, congresos, etc. O el calendario de actividades de los diferentes

ICEs, Centros de Profe$'.ores I Colegios de Licenciados
I etc.
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general, la articulación de la provisión de formación permanente depende

de muchos elementos. La conexión/desconexión entre las distintas

entidades; las propias teorías implícita de los que proporcionan la

formación sobre las necesidades y características del profesorado; la

disponibilidad de recursos materiales y de personal; así co�o la

respuesta de los propios profesores son otros tantos factores que sirven

para configurar los distintos tipos de formación existentes.

11.2.2.1. �odalidades de foraación.

Uno de los modelos más extendidos de formación permanente del profesorado

ha sido el ofrecimiento de cursos o seminarios sobre determiandos temas.

Bien sobre contenidos disciplinares (anatemática modernaa; RIntroducción

al estudio de la biología de las algasR; aLa dialectOlogía en el segundo

ciclo de bachillerato·; "Introducción a la robótica·); bien sobre

recursos didáctico-metodológico (aLecto-escritura: seminario de puesta en

común de distintas metodologías"; "La enseñanza individualizada de las

ciencias de la naturaleza en el BUP"; "La enseñanza de la Física y la

Química: aspectos curriculares y metodológicosa); bien sobre aspectos

psicopedagógicos (·Crecimiento personal y su aplicación en la escuela a

;

"La problemática del adolescente y su repercusión en la escuela·;

"Técnicas de eva luac'í ón") 37 ; etc.

La formación específica para los profesores de enseñanza primaria, y no

para todos, que comenzaron a llevar a la practica las enseñanzas de la

37 Todos los títulos han sido extraídos de diferentes Escuelas de Verano, realizadas

en el Estado español en los últimos años.
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segunda etapa de la Educación General Básica. fue a base de cursos sobre

contenidos por asignaturas (o áreas) y didáctica.

Los ICEs ofrecen cada año un conjunto de cursos. promueven grupos de

trabajo y seminarios de estudio/investigación; las Escuelas de Verano

tienen como base las conferencias los cursos y los intercambios de

experiencias y los Centros de Profesores (CEPs) han comenzado a hacer lo

mismo. 38

En países con una mayor tradición en investigación educativa e

innovación. este modelo ha comenzado a ser cada vez más criticado por su

fracaso para abordar las necesidades de tal manera. que el contenido del

curso o seminario pueda ser rápidamente transferido a la práctica de un

profesor individual en su clase o a toda la escuela (Henderson. 1979).

Los profesores. después de asistir a un curso. vuelven a sus centros

donde no suelen encuentran apoyo de grupo para poner en la práctica 10

aprendido. al cabo de un tiempo. las estructuras institucionales y la

rutina escolar. probablemente han deglutido sus intenciones o intentos de

innovación. y han de volver a la Escuela de Verano o de Invierno (Galton.

1985}39.

En los últimos años. se han comenzado a dar una Jl.odalidad de cursos

estrictamente basados en los problemas inmediatos de los centro. Su

objetivo era solventar los problemas der ívados de la dispersión de las

38 La directora de un centro educativo de 'Ql\& ciudad próri_ a Barcelona� decía
que en su ciudad había una oferta de 33 cursos de formación, a los que solían asistir
uno o dos profesores de cada centro. Su preocupación era ¿se estarán llevando en los
centros 33 experiencas diferentes? si es así ¿qué organización tienen los centros? si
no lo es ¿de qué sirven los cursos? Además, los centros reciben cada día dos o tres
invitaciones de distintas entidades: ayuntamientos, Cruz Roja, Coca-cola.... para
participar en proyectos" concursos, visitas.. ¿cómo puede integrar la Escuela todo

eso?
39 En el seminario sohre ·ClassrOOll Research·. ICE de la Universidad de Barcelona.
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ofertas. Si embargo. en general. tienen el peligro de convertirse en

algo demasido local y perder la visión de conjunto del sistema educativo

e incluso de otras perspectivas de actuación. Aunque ésto siempre

dependerá del responsable del curso y de la actitud del grupo de

profesores. pero el elemento clave es el ambiente institucional. Los

profesores se suelen conocer demasiado entre ellos (tanto que normalmente

se niegan el derecho mútuo a progresar profesionalmente) por lo que los

'roces' del claustro pueden pasar al tiem.po de la formación disminuyendo

su efectividad. Esto también ha de ser tenido en cuenta al abordar la

evaluación del curriculum en el centro.

Existe una tercera alternativa. son los cursos enfocados hacia la

escuela. intento de sintetizar los dos anteriores. pero con el énfasis

puesto en las necesidades inmediatas de un centro y sus profesores.

Aunque no existe evidencia empírica de su efectividad. Bolam (1980)

indica que es una. modalidad que esta ganando considerable apoyo. Dentro

de esta modalidad podría situarse el modelo FOPI. desarrollado en

Cataluña (López. 1983). sobre cuya efectividad. a falta de evaluaciones

más rigurosas. existen visiones bastante diferentes

El problema general de los cursos. sea cual se la aproximación adoptada.

es que siempre permanecen coao algo externo al propio profesor. Algo que

después él/ella tendrá que integrar en su propio repertorio de conducta

de enseñanza y de comprensión del aprendizaje de los alu:anos. Y este

salto no es siempre se pone de manifiesto.

Si los cursos tocan aspectos generales. no cabe duda que aumentarán el

bagaje cultural del p�ofesor. Si son prácticos (didácticas específiCas y

cerradas o 'recetas') aumentarán sus recursos puntuales. Pero sólo si han
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servido para auaentar su capacidad para entender/abordar las

interacciones educativas que se producen en el aula. si han contribuído a

su desarrollo profesional habrán sido formativos desde el punto de vista

del criterio profesional.

Por último hay que tener en cuenta que este sistema perpetúa las formas

tradicionales de enseñar y aprender

Desde la línea americana de estudio e investigación sobre las

características de escuelas que aparentemente funcionan. está emergiendo

un tipo de de perfeccionamiento profesional. pensado para facilitar el

cambio. que se caracteriza por ser contínuo. focalizado en tareas y que

combina una variedad de formatos de aprendizaje y utiliza distintos tipos

de f or:madores.

Desde esta perspectiva. Stal1inqs (1981) propone y documenta la eficacia

de un modelo de perfeccionamiento proreaí.onal basado en el dominio de

tareas que consta de las siguientes etapas:

(a) Diagnóstico inicial (pre-test) . Ho:m.ento en el que se lleva a

cabo la observación de laas actuaciones del profesores.

(b) Presentación de inf ormación. para unir la práctica con la

teoría.

(c) Organizar y guiar la práctica del profesor mediante elementos de

apoyo. valoración y devolución.

(d) Evaluación (post-test). Etapa en la que se intenta constatar el

progreso realizado por el profesor en las tareas de enseñanza.
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Joyce y Showers (1980) y Shovers (1985) han investigado y desarrollado

enfoques cualitativos para el perfeccionamiento de los profesores con su

modelo: teoría-de.ostlación-pláctica�evo1ución-seguíaiento, que ha

llevado el procedimiento de entrenamiento (coacbinq)40

papel central en el desarrollo profesional en los EEUU.

a desempeñar un

"Equipos de entrenamiento (profesor-profesor. profesor-experto)
son cuadros para facilitar la comprensión '9 uso de estrategias de
enseñanza o innovociones curriculares ofreciendo ocasiones para
sesiones de formación, ensa-gando prácticas nuevos,
observociones de iguales. intercambio de experiencas. devolución
'9 así sue:esivomente" (Showers. 1985)"

En un intento de unir el desarrollo del curriculum en los centros al de

la profesionalidad de los enseñantes y su formación permanente, Stenhouse

(1975) propone la figura del profesor como investigador. Este modelo

menos tecnológico que los anteriores. con los que comparte su interés por

el profesor y la organización del ·centro. preconiza abordar el desarrollo

del curr ículua como una. investigación en la acción. Los profesores, a

medida que se plantean los problemas derivados de la ejecución del

curr ículua. van estableciendo hipótesis de acción. que a su vez son

contrastadas y seguidas en la práctica, para a partir de sus resultados

abrir nuevos planteamientos o problemas.

La noción del profesor investigador fue propuesta por Stenhouse a partir

de la constatación de que las ideas educativas recogidas por los libros

no suelen ser asimiladas por los profesores y llevadas a la práctica sin

dificultades. Por el contrario en el desarrollo del curriculum de forma

40 Este término se refiere a un ciclo de obsenación-devolución en situaciones
instrootivas o de supen�sión clínica. Deportistas. cantantes de ópera y ejecutivos •

utilizan este modelo con todos los recursos tecnológicos disponibles. para su

aut.ocorreccióu.
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sistemática y reflexiva (con el rigor de la investigación) la expresión

de las ideas (psicológicas. pedagógicas, sociológicas ... ) que 10

fundamentan están expuestas a su co.probación. Desde esta perspectiva, la

separación entre teoría y práctica se reduce, beneficiándose .útuamente.

Distintos proyectos educativos (rord Teachinq Project, 1974; Ebbutt y

Elliott, 1985) han recogido la filosofía de Stenhouse y han argumentado

10 que puede suponer para la formación del profesor basada en su

desarrollo como un profesional. que aumenta los conocimientos sobre su

trabajo y su criterio educativo, mediante el estudio de su práctica. En

esta misma línea se sitúa. mi propuesta de evaluación del curriculum en

los centros

Hasta aquí la visión de los formadores de profesores y de la

administración que procura la formación. Lo que piensan los profesores

sobre ella es más difícil de saber ya que los profesores no suelen

escribir.

II.2.2.2 .. Los profesores ante su for.ación.

Aparte de las opiniones expresadas en discusiones/conversaciones más o

menos inf oraal es sobre cómo debería ser y en qué debería consistir la

formación permanente es difícil saber 10 que piensan los propios

profesores sobre el tema.

Uno de los pocos documentos desde los que se puede visll..llabrar esta

opinión, con todas las 1mtaciones de este tipo de trabajos, es el

realizado por el Hinisterio de Educación y Ciencia (HEC) a través de la

subdirección General de Pert ecctonaaíento del Profesorado. Se pasó una
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encuesta a los profesores de básica y secundaria con el !in de ·conocer

las necesidades y expectativas del profesorado con respecto a su propio

perfeccionaJriento· dirigido fundaJtentalmente a la ·formulación de

políticas· ( nEC. 1986).

Al leerI interpretar los da tos de' cualquier encuesta hay que tener una.

serie de precauciones. No porque los encuestados puedan ocultar la

verdad o tergiversar sus opiniones. sino por la confluencia de un

conjunto de factores que repasaremos de forma no exhaustiva.

En primer lugar. si las respuestas a los items son cerradas como en ésta.

las opiniones quedan muy mediatizadas. Sabemos lo que dicen con respecto

a lo que se les pregunta. pero no es necesaramiente lo que ellos piensan

sobre la formación

En segundo lugar, en muchas ocasiones las personas que responden a una.

encuesta no dicen lo que 8ellos hacen· sino 810 que les gustaría hacer·.

"Una persona llenando 'Un c'Uestionario I respondiendo a 'Una

entrevista o comportándose en 'Un experimento, Incluso nunque
trate de ser a'Uténticol puede no ser capaz de proporcionar
información precisa sobre S'U comportamiento 'Us'Ual en entornos

complejos y reales" (Rosenthal y Rosnov I 19691 citado en

Hamilton et al., 1977 p.194)"Il

En tercer lugar, no siempre existe una. correspondencia biunívoca entre lo

que los profesores hacen y lo que ellos dicen/creen que hacen ( Jackson.

1968; Elliott. 1976; Leith. 1981).

En cuarto lugar. la expectativa o la imagen que los individuos tienen de

una institución puede llevar a crear un fenómeno de ausencia de

41 Aportación que yolVerelllOS a recoger al OCupaI'DOS de la enlua.ción de los al'lllllDOS
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percepción que nos hace ver 10 que esperamos ver y hacer caso omiso de

toda información contraria a ello (Galton. 1986).

11.2.2.2.1. Valoración de la for.ación recibida.

Los de profesores de Bachillerato valoran más que los de Educación

General Básica y los de formación Profesional su formación científica.

Por el contrario. los profesores de BUP y fP estiman que su nivel

psicopedagóg'ico era más precario que el de .Ios de EGB, al comenzar su

trabajo (tabla 1. anexo I). Las características de la formación inicial

de los profesores explican esta situación.

El 73% de los profesores de BUP y el 60% de los de FP creen que el Curso

de Aptitud Pedagógica (CAP) no les sirvió li teralemente "para nada". Hay

que recordar cómo están organizados la mayor parte de estos cursos; la

falta de expectativas sobre el mismo que la mayoría de los organizadores.

y colaboradores tienen (desde hace cinco años se insiste en que la

formación inicial de los profesores de secundaria va a ser transformada);

y la falta des expectativa de la mayoría los alumnos respecto a su

futuro como docentes42 .

Todo licenciado universitario. sin más. tiene 'derecho' a hacer el CAP y.

aunque no piense dedicarse a la enseñanza. lo hace por que 'es un papel'

y "una posibilidad' más. Esto masifica las matrículas de estos cursos,

llenándolos de personas no necesariamente interesadas en la profesión de

enseñante. La visión tradicional de que cualquiera que sabe historia.

42 Futuro que los que quieren dedicarse a la enseñanza ven negro "f lejano por la falta
de puestos de trabajo 1 los que se ven abocados 'sin remedio' a ella ven además como

UII8.
•

condena.' .
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matemáticas o francés, está automáticamente capacitado para enseñarlo,

sigue teniendo un peso específico importante, no sólo entre los

licenciados universitarios (de facultad o escuela), sino en la :misma

ad:ministración. Para obtener un puesto permanente de profesor de

secundaria, hoy por hoy, sólo se exige un examen (o varios) sobre el

contenido de la disciplina elegida por el opositor.

Las opiniones expresadas sobre el valor de las diferentes modalidades de

formación a las que han asistido, están bastante diversificadas (tabla

2, anexo 1).

Es difícil poder establecer, si sólo contamos con datos como los de esta

encuesta, qué modalidad de perfecciona:miento, de las que aquí

consideradas tiene más posibilidad de mejorar la práctica educativa de

los profesores. No todo curso, seminario, taller o grupo de trabajo tiene

las :mismas características. De hecho las diferencias pueden ser

abismales. La selección del contenido de cada una de estas modalidades de

formación, su articulación y el modo de llevarlo a la práctica, pueden

convertir dos actividades, aparentellente homogéneas en algo

diametralmente opuesto.

La encuesta separa los aspectos prácticos de ·utilización en el aula del

nivel científico. Esto sugiere que, para los. que la elaboraron y quizás

también para los profesores, existe una diferenciación entre 10 que se

podrían considerar recursos didácticos (¿recetas?) para llevar una clase

y la coaprenaí.én de los problemas relacionados con las

enseñanza/aprendizaje de un materia. tema o :método de trabajo, etc. El no

especif tcar estos ténainos nos lleva illllediatamente a conectar con el
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tema de las teorías implícitas de, por una parte los realizadores de la

encuesta y, por la otra, los profesores que respondieron.

¿A qué se puede referir? Dado que el organismo que elaboró la encuesta

es el responsable de la provisión de la f ormaciónlperfeccionamiento de

los profesores, explicitarlo sería de máxima importancia. Con la

información de la que disponemos sólo podemos elaborar una serie de

hipótesis, que pueden servir de hitos de clarificación. Por ejemplo, las

cuestiones de tipo práctico, podrían referirse, entre otras

posibilidades, a:

(a) formas particulares metodológicas o didácticas de transaisión de

contenidos escolares.

(b) formas de mantener la atención/motivación del alumno.

(c) formas de lograr un ambiente 'disciplinado'. Y ¿que quiere decir

disciplinado? ¿Qué los alumnos estén callados? ¿Qué adquieran una

estrategia/método de trabajo personal?

En cuanto a la mejora del nivel científico de la clase ¿qué pueden

entender los profesores y la administración?

(a) Que cuanto más saben los profesores y entienden mejor lo que

explican, mejor 10 traspasan a los alumnos, según la denominada teoría

'teoría hidraúlica de la educación de Davies'(O'Shea y Self, 1983).

(b) Que utilizan un método que perlli te a sus alumnos acercarse de

forma más científica a los problemas del conocimeinto de las distintas

disciplinas.
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Es obvio que cada una de estas maneras de entender las cuestiones de tipo

práctico '1 de nivel científico. se refiere a otros tantos problemas que

tiene que abordar el prof esor cotidianal\ente y requiere otras tantas

habilidades profesionales. Pero lo que no está tan claro es que los dos

aspectos se den por separado. Desde este tipo de estudios es imposible

contestar a estas preguntas. Se necesita más investigación, quizás desde

posiciones diferentes. con datos más cualitativos y desde otros

contextos.

En las opiniones expresadas en la encuesta se evidencia que los cursos.

los ofrezca la entidad que los ofroezCa. tienen. para los profesores.

prácticamente las mismas repercusiones en su trabajo en el aula que los

seminarios. grupos o talleres permanentes y que la experiencia individual

sistemática y continuada de innovació. Es importante notar que esta

última m.odalidad es la que recoge un menor porcentaje (1.7%) en la

respuesta. 'no me ha servido para nada. Por el contrario los ICEs son las

entidades formadoras que más porcentaje obtienen el porcentaje más alto

(22.1�)en esta misma repuesta.

Otra faceta importante a destacar es que para el 52% de los encuestados,

el aumento del nivel científico de su clase se ha debido a 'la ampliación

de estudios académicos en instituciones oficiales'.

Estos resultados sugieren que las imágenes que las personas tienen de las

instituciones pueden pesar a la hora de valorar la formación que ofrecen.

Los ICEs denostadas por casi todos se llevan el porcentaje más alto de

ineficacia. Hay otras, coao las Escuelas de Verano, que han nacido con

una aureola democrática de practicidad e intercambio que aglutinan el

porcentaje más alto de utilización en el aula de los aspectos prácticos
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de los cursos. y, en fin, las instituciones académicas oficiales

(suponemos que se refiere sobre todo a la universidad) siguen siendo,

para muchas personas, las únicas agencias de transmisión de ciencia. Sin

embargo, en realidad, si se repasan los nombres de las personas que

imparten cursos o llevan seminarios/grupos de trabajo, para cualquiera de

las tres establecimientos considerados, veremos que muchos de ellos se

repiten, abundando los profesores de universidad o escuela universitaria.

La imagen que los profesores tienen de las instituciones habría que

tenerla en cuenta y analizarla con más detalle y proftmrlidad, sobre todo

en aquellos ámbitos territoriales donde el perfeccionamiento del

profesorado va a estar vinculado a los CEPs. El hecho de que un profesor

considere que sabe más tras asisitir a un Simposio, congreso, o a un

curso de la universidad, lugares/entidades a las que se le supone

deposi tarias del saber no quiere decir, como ya han demostrado algunos

estudios anteriormente mencionados (Elliott, 1976; Leith, 1981), que esto

tenga una traducción auto:m.á tica visible en su tarea cotidiana, para la

cual probahleaent.e seguirá utilizando el libro de texto. Sin embargo.

para la imagen profesional del profesor. su sensación de que "sabe más·

puede ser de una importancia vital para su seguridad f rente a los

alumnos.

"Ctmndo los profesores no están Beq'Uros del contenido académico�

o ctmndo éste es más díficil , se m'Ueven más despacio a través del

material" (,\{illiamson� 1986 � p. 344)

11.2.2.2.2. La .ejora la práctica docente.

Los prof esores que contestaron a la encuesta son taxativos con respecto

al tema de la mejora docente (tabla 3. anexo 1) y están en la línea de
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formación basada en el profesor que hemos expuesto antes. Entienden cada

situación de enseñanza aprendizaje como singular e idiosincrásica y piden
a libertad a

para interpretar la legislación y afonacióna para poder

responder mejor a 105 retos que supone la práctica.

Los profesores parecen tener claro que cada situación es única. De hecho,

cuando se presentan innovaciones llevadas a cabo en un determinado

contexto, y sólo se explican los resultados, sin profundizar en los

factores que posibilitaron/inhibieron la innovación, así como sus

procesos, los profesores suelen decir Deso no es posible en mi contextoa

De igual manera, los hallazgos elaborados desde la investigación sobre

educación, o desde cualquiera de las disciplinas tributarias de la

educación, a pesar de poder ser conocidos por los profesores, el

comentario que suelen recibir es "eso esta muy bien en teoría, la

práctica es otra cosaa.

Otra idea que se vislumbra, bastante generalizada entre los enseñantes, y

no sólo entre ellos, es que los objetiVOS y programas propuestos desde

la administración son inviables en al mayor parte de los centros docentes

y que los profesores carecen de libertad para adaptarlos, lo que llega en

ocasiones a producir un callejón sin salida. La falta de investigación

sobre este tema, tal como se lleva a cabo en otros países (Rutter et al.

1979; Galton et al., 1980; Galton y Simon. 1980; Hnlof Schools, 1982;

Galton y Yillcocks. 1983) impide. por otra parte. ofrecer argumentaciones

fundadas en uno u otro sentido. La evaluación del desarrollo del

curriculua en el centro, podría servir, entre otras cosas, para comenzar

a dilucidar la pertinencia de este discurso.
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La propuesta de la figura del 'profesor-investigador', como se ha visto

anteriormente, intenta tender un puente de diálogo entre la

investigación acadéDica de las diferentes disciplinas de las Ciencias de

la Educación, la investigación sobre educación y la práctica del

profesor. Este puente se establece, sin no pocas dificultades, mediante

la investigación educativa. Es decir, aquella que es llevada a cabo, en

un nivel de igualdad, por el profesor y el investigador (a veces por el

profesor únicamente Nixon, 1981) en un contexto real, no prefabricado,

como es la clase. La evaluación de la ejecución del curriculum, en su

contexto particular, por el propio profesor (o por un grupo), con o sin

ayuda externa, es una faceta de este tipo de práctica investigadora.

11.2.2.2.3. Característicasde la for.ación según los profesores.

A pesar de que las opiniones de los profesores estén mediatizadas por el

tipo de i tems planteados por la encuesta. estas dan una. idea sobre el

tipo de formación que más parece interesarles. En pr íncapto su mayor

preocupación (tabla 4, anexo I) son las cuestiones relativas a la

metodología de enseñanza de su materia.

Los profesores focalizan su preocupacón en torno a sus problemas

individuales, los suyos frente a su clase. Los aspectos en torno a la

Organización Escolar,por ejemplo, que, de acuerdo con la� investigaciones

realizadas sobre las 'escuelas eficaces', tienen tanta importancia en

. favorecer las prácticas de innovación y el desarrollo del prof esor , en

nuestro contexto, como siempre ha ido ligado a la idea del 'inventario' y

el 'papeleo con la administración' no se les concede relevancia alguna.
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La 'enseñanza' de las asignaturas parece siguir. siendo el centro de la

actividad docente

En cuanto a la forma de articular la formación. los profesores se

inclinan por el grupo de trabajo sobre un tema de interés común (Tabla 5.

anexo I) . Hodelo que podríamos encuadrar en la modalidad de formación

, enf ocada hacia la escuela' . El sistema cursos/cursillos. sigue

aglutinando a un porcentaje de profesores casi tan alto como el del grupo

de trabajo. Los grupos dentro del mismo centro. sólo interesan a un 17%.

factor a tener en cuenta a al hora de promover equipos de trabajo en los

centros.

La forma de llevar a cabo la formación es otro factor que puede levantar

polémica. ¿Tienen que hacerse cargo los profesores de su propia formación

permanente a costa de su tiempo libre y su economía? ¿La formación ha de

ser obligatoria? Los profesores de esta encuesta (tabla 6. anexo I) se

inclinan por el caracter voluntario. sin olvidar a esa tercera parte de

la población que la quisiera obligatoria.

Sobre el carácter gratuito o no de la misma. no existe información ya que

el comitente es la administración que la ha de proporcionar. Los

profesores. suelen reiVindicar el carácter gratuito de. las actividades de

formación. pero paradógicallente se suelen valorar m.ej or las que han

supuesto una mayor inversión económica.

Algo que suele preocupar a los encargados de la formación del profesor

son las razones que éstos pueden aducir para no asistir a las actividades

que se programan. Las tablas 7.8.9 (anexo I) muestran las opiniones de

los profesores al respecto. en función de tres ..odalidades de formación.



164

Las obligaciones familiares y la reducción del tie&po libre, junto con el

cansancio. son, con diferencia, los factores que :más previenen a los

profesores para asistir a cursos/grupos de formación, fuera del horario

escolar.

La innovación en el aula, con la participación de otros profesores del

centro, a pesar de las condiciones draconianas del modelo, parece

encontra una mayor acogida entre los profesores (o al aenos la que

cuenta con &enos excusas).

Esto presenta una cierta similitud con las opiniones que me expresaron un

grupo de profesores que participan en la experi&entación de la reforma de

la enseñanza secundaria (ciclo 14-16) en Cataluña, durante unas sesiones

que llevé a cabo con ellos, a petición de la Dirección General de

Universidad, sobre sus propias necesidades y expectativas de formación.

El conjunto de profesores con los que trabajé (de tres centros

representativos de los que llevan a cabo la experiencia) tenían claro que

necesitaban/querían formación. Pero la querían: (a) enfocada hacia los

problemas surgidos ante la nueva situación de la enseñanza (alumnos

diferentes. selección, articulación y evaluación de los contenidos

distintos. etc.); (b) en horario lectivo; (c) que no consistiese en un

conjunto de recetas, sino en la adquisición por su parte, de recursos

teóricos y metodológicos para poder analizar e intervenir en los

problemas. En definitiva. para ampliar su competencia profesional COllO

profesores.



165

11.2.3. El profesor co.o profesional.

11.2.3.1. Concepciones y perspectivas.

El trabajo del profesor, a través de la historia de la enseñanza primeria

y secundaria, ha pasado por concepciones y consideraciones muy

distintas. El caracter complejo y no bien definido de su tarea, tal como

hemos visto en la primera parte de este trabajo, y el componente

básicamente social de la misma. dificultan la posibilidad de establecer

una clasificación definida. Parecen existir tantas concepciones sobre la

tarea del profesor como sobre la educación.

En el cuadro 9 propongo un modelo 'ideal' para analizar el papel

desempeñado por el profesor, en función con los alumnos, el conocimiento

y las relaciones sociales, que servirá para enmarcar la problemática que

nos ocupa. La denominación de ideal se refiere a que no refleja todos

los matices de la realidad y a que las clasificaciones no representan

compartimentos estancos y es posible encontrar prof escres rebasando los

límites de las mismas.

Las características reflejadas en el rol prioritario del profesor nos

informan de su postura ente su propio trabajo. de sus teorías implícitas

sobre la enseñanza, el conocimiento y los alumnos.

Como hemos visto al hablar de la problemática de la innovación, el

movimiento de desarrollo del curriculua y de los últimos trabajos sobre

las 'escuelas eficaces', todo apunta hacia la consideración del profesor

como un 'profesional'. que según el estilo de enseñanza que utilice

también podría ser considerado como 'participante. Las respuestas de los
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Couelto som el 2elHió. social COMelto solft el leltcció:a. hl
lalel Ullmesor lalelUlal..... co:aoca_to

Sacerdote Res� 'Discip'lina' "Iextos s�rados'
.Jerárquico, lejano, pro- .Respetl pamelpro- . Diligente , respetuo- . Conocimiento cwi-
fético, moral, comprome- fesor, ]a lección y el so, pasivo ,emulador siro o de allo nivet
tido con valores más alm conocimientl. el 'ecedémíeo'
La lección como celebra- Noción de distancia Diferencias individua- No es eseneíal la ro-
ción ritual del conocimien. social les mínímíaedes nexión con ]a vida

Profesional Relación Cliente Conocimiento

p'ertinente
. OrgaIÚZadO, eficiente. .Necesidad de es18.- .Aprendiz a entender .El conocímíeno rela-
pedagógicamente varía- blecer buenas reía- en relación con su con el mundo moder-
do, métldos modernos, cienes con alumnos personalidad, ínerés, no, intereses de los
preocupado por las re- y padres para faci- bagaje social. aptitud, alumnos, ]a comnní-
laciones humanas, com- litar ]a escolaIidad. e1l:. dad. las 'necesidades'
prometido con ]a ínsü- sociedad indusmal
tueíón,

Las clases como conex- Reducccíén de dís- Diferencias índívídne- Integración del cono-
tl eficiente de ap'rendjzaj� 'b:t!".cla3 sociales ÍITlp.ortan1eS cÍff.rlento y']a vida

Particip.snte Diálo o Particip.snte Producción de cono._g_
.IgualitaDo. libertaDo, .Necesidad de aun- .EI alumno también .Los alumnos como

preocupado pOI ]a per- realización, activan- es 'profesor' generadores y produc-
sana do J.as capacidades I nres de cono

.• ímpor-
la expresión tan1e el cono. delmun-

do de los alumnos
Las clases como p.IeO- Abolición virtual de Utilización de las dife- Fusión del conocímíen-
cup.ación mútua,.p'ostu- ]a distaILCia social reneías , individuales , fD y']a vida
ra critica., duda. radical sociales y culturales

Burócrata. Resp.eto Discip.lina Libros de texto
. Jerárquico I lejano I .Respeto para el pro- . Diligente I respetuoso . Sjgue los progI8lll8S
comprometido con sus fesor como represen- pasivo I emulador oficiales a través de ]os
intereses corporativos tante de]a adminis. libros de textl o apun,
Las clases como tra Relación distante Diferencias individua- Relación con la vida:
mite y. obljgación con emmnos y. les minimizadas o pata Lo !lue p'enniten los

p'adres ser tratadas p'or el�i- líbros de texb.
có!Qg�

Cuadro 9: los profesores, Jos alumnos, el conocimiento y las relaciones sociales de la
enseñanza: un modelo ideal (Adaptado y ampliado de Goce I 1978)
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profesores de la encuesta del HEC (1986) y las de los participantes en la

experimentación de la refonaa. reflejan también esta concepción. Las

posturas que parecen estar en total oposición con la posibilidad de

llevar a cabo cambios o innovaciones Y. por tanto. el perfeccionamiento

de los propios profesores. son la "burócrata' y la 'sacerdotal'. que

paradóqicamente tienen muchos factores en común.

Sin embargo, considerar al profesor un profesional, tal como se puede

considerar a un abogado, un publicista o un director de orquesta.

conlleva su problemática.

En términos vulgares se suele llamar prof esional a aquella persona que

es capaz de realizar un trabajo bien hecho. En el mundo del arte y del

deporte el término se utiliza para marcar la diferencia entre los

'aficionados' y los que viven de ello. En el ámbito de las profesiones

tradicionalmente denominadas 'profesionales' (aunque pueda parecer

redundante) se han propuesto unos criterios para posibilitar la

delimitación de la definición. Entre otros.

susceptibles de acotar 10 que di! erencia a

otro que no lo es, son: (a) el trabajo no ha

los factores que parecen

un trabajo profesional de

de ser de tipo manual; (b)

tiene una área de conoctaíento definida; (e) necesita una. preparación

especializada. no rma 1 emente larga; (d) existen cualificaciones de

entrada reconocidas; (e) se rigen por un código ético; (f) hay un cuerpo

de control (adlÚsión o desvío); (q) se considera un servicio público

(Hoyle. 1974; Gosden. 1972).

Si hubiésemos de considerar estas características en sentido estricto en

el campo de la educación encontraríam.os alquna.s dificultades. En el
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Estado español, por ejellplo, (cosa que no sucede en otros países) sólo

existe una. preparación especializada para los prof esores de Educación

General Básica, los de secundaria: formación Profesional y Bachillerato,

estudian una. carrera universitaria y, sin lIlás preámbulos, pueden optar

por la enseñanza42 . Las cualificaciones de entrada requeridas no son de

índole psicopedagógica, sino de 'contenido' de una asignatura. La

consecuencia de esta situación es que los profesores de secundaria se

suelen 'sentir' más economistas, matemáticos, literatos, filósofos, etc.

que como mal menor se dedican a la enseñanza, que profesores.

Otro problema 10 presenta el tema del área de conocimiento definida. No

tanto por la dificultad de establecer cual es el 'objeto' de la misma,

aunque sea marcadamente complejo, sino por darse la circunstancia

especial de que éste no está delimitado por los mismos profesores, sino,

por una. parte. por Pedagogos. Psicólogos educativos o Psicopedagogos y

teóricos de la educación en general Y. por la otra. por la administración

educativa que canaliza los intereses socio-económicos dominantes. De ahí

el estrecho margen de actuación autónoma que le queda al prof esor y la

tricotomía que hemos ido encontrado en todos los aspectos tratados hasta

ahora.

El cuerpo de control de admisión tampoco está directamente en manos de

los profesores. En la enseñanza pública las normas. de las normas de

entrada al ·cuerpo de profesores· las marca la administración. aunque los

42 Incluso el pequeño requisito del CAP 6 que no puedo considerar 'preparación
especializada' sólo es necesario para los de bachillerato si se presentan a

oposiciones sin experieroia de enseñanza I si logran una plaza en un centro como

interinos o sustitutos I
'durante un año

I ya no 10 necesitan. Los de Formación
Profesional. I 110 lo necesitan tengan o

.

no experiencia de enseñanza. A'IlIIque siempre
•

son

puntos-



169

tribunales cuenten con profesores. Y en la privada la dirección de los

centros.

La concepción del profesor como profesional desde esta perspectiva tiene

como principal argumento en contra su falta de autonomía en general. Se

le puede pedir más responsabilidad al que ha de decidir qué ha de hacer y

en función de qué, que al que lleva a la práctica 10 que le mandan,

aunque lo interprete a su manera (no referido necesariamente a un

individuo. sino a un grupo, cuerpo. etc.). Como contrapartida. tener que

decidir el qué el cómo y el por qué, responsabilizándose del sentido de

las decisiones requiere una preparacrón y unas condiciones de trabajo

(infraestructura. horario, remtmeración) que están muy lejos de la

condición actual de la enseñanza y de los enseñantes. en todos los

países.

A lo anterior habría que añadir, por una parte. el carácter de

'vocación' casi religiosa. de 'bien social' y 'realización personal' que

tradicionalmente se le ha dado a esta profesión. en muchos casos

enmascarando las deficiencias en los recursos dedicados a la Escuela y la

mezquindad de los sueldos de los profesores. a los que se les supone que

han de trabajar en condiciones heróicas43.

Y, por la otra, la dependencia de los profesores de la administración,

producida en países con sistemas educativos centralizados. favorece la

adopción de posturas/roles muy próximos al del profesor burócrata. La

administración es vista como la gran provisora (el hecho de pertencer 'de

por vida' a un cuerpo del estado lleva a reivindicaciones de 'agravios

43 n cine 1 la Literatura han recogido esta risión.
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comparativos'} y a la vez como el centro que manda siempre (o casi

siempre) mensajes inadecuados, de dificil adopción en la práctica, sin

contar con 105 prof esores , que consecuentem.ente tienen que ser

'traducidos' a la 'realidad' de los centros Realidad socialmente

construida ( Berger y Luckman, 1968) por los propios profesores en

interacción con los alumnos y el m.edio

Desde la concepción 'voluntarista' del enseñante, aunque en estos

momentos adopte foIllL8.s aenos 'dramáticas', su profesionalización puede

ser vista como una. amenaza. La idea implícita que subyece a esta visión

es que si el profesor se 'profesionaliza' se hará reivindicativo y no

estará dispuesto a trabajar en condiciones 'imposibles'. Si muestra sus

reivindicaciones, se organiza y lucha por unas mejores condiciones de

trabajo, creará prOblemas públiCOS; si no se organiza y sólo las muestra

en su conducta en el centro (dedicando las horas estrictas, dejando de

hacer actividades extras no remuneradas, etc.) la calidad de la

enseñanza, mantenida a costa de él mismo. puede caer en picado.

Desde la óptica del 'funcionario', la noción de profesionalidad puede ser

utilizada para mejorar la imagen. prestigio y recompensa de los

profesores con poca o nula referencia al compromis%bligación de mejorar

la práctica educativa (Hoyle, 1980; Open University, 1981). tanto por

parte de la adm.initración como por parte de los profesores.

11.2.3.2 La autoiaaqen de los profesores

Com.o contrapunto al contenido del párrafo anterior, en el que he

discutido la hípot ét.Lca confiquración de la función del enseñante como
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profesional, consideraré algunas opiniones que los profesores sobre este

tema.

En un estudio realizado por Ena (1982). sobre las razones que habían

llevado a elegir la profesión de profesor. a los enseñantes de Aragón. se

ve (tabla 10. anexo 1. 1) que la enseñanza por "vocacfón" no es la

postura más generalizada entre los profesores. Tampoco parece haber una

predisposición profesional temprana. Siendo razones casi

• circunstanciales' las que llevaron a más de la mitad. a optar por este

tipo de trabajo.

En 1970 en Baleares y en 1972 en Cataluña. se preguntó algo parecido a

muestras sólo de profesores de EGB y los resultados fueron ligeramente

diferentes:

(1) Baleares 1970: 1} Vocación;
familiar.

2} Necesidad; 3} Influencia

(2) Cataluña 1972: 1} Vocación;
Necesidad.

2} Influencia familiar; 3}

(3) Aragon 1980: 1} Necesidad; 2} Influencia familiar; 3} Gust.o
por la enseñanza; 4) Vocación

En unos años. motivación vocacional por la enseñanza ha dejado paso a la

necesidad y la influencia familiar. Esto puede tener dos repercusiones

bastante diferentes en la conformación de las teorías implícitas de los

profesores. La profesión puede haber perdido aquel carácter casi

reliqioso. que comportaba la creencia de que el profesor "nace" no "se

hace". con 10 que el perfeccionamiento de la tarea no tenía sentido. Si

se era un profesor nato no había mejora posible y si no se era tampoco.

La pérdida de esta -concepcrén podría permitir/haría deseable para el

profesor la formación permanente. siendo él mismo el responsable. Sin
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embargo, si la concepción no se ha perdido (en parte perdura) y hay un

votuaen illportante de personas que han de dedicarse a la enseñanza por

necesidad. 10 tomarán co�o un 'mal menor' no como una profesión en la que

pueden mejorar.

"Si los profesores se considerasen como profesionalmente
responsables para ellos y para sus compañeros entonces habrían
aceptado el compromiso del mantenimiento y mejora de su

prúctíou ," mlcCorr.c,LÍck y James,1983, p.26)

En cuanto a las características de su profesión, los profesores que

contestaron a la encuesta del Hinisterio de Educación y Ciencia (1986)

consideran que ésta es:

.Huy útil socialmente .

. Bastante creativa

.Bastante mal remunerada

. Con bastante libertad de acción

.Bastante gratificante

.Bastante mal considerada socialmente

.El trabajo es bastante llevadero

Los mayores intérvalos de discrepancia se encuentran en 105 puntos de la

u consideración social q (O' =1. 23). La diferecia entre las zonas rurales y

las urbanas en la consideración de la función del prof esor pueden ser

enormes. En cuanto la ·cantidad del trabajo· (O' =1,22) la diferecia de

opinión no hace más que reflejar la que puede haber entre los profesores

que "dedacan todo el tiempo necesar íc" a su tarea, en la Escuela y fuera

e ella (formación, intercambios. etc.) y los que siguen el mismo libro de

texto año tras año, sin más complicacines.



173

Las opiniones más unáni�es se sitúan en el carácter de "utilidad social·

y en el de la ·creatividad·. Los profesores creen realizar un trabajo de

gran i�pacto social y el discurso público parece corroborarlo. Sin

embargo. esta consideración en el discuso no tiene una correspondencia en

la remuneración econó:m.ica. que es (y supongo que ha. sido siempre) un

baremo fundamental de reconocimiento social.

En resumen, un trabajo relativamente creativo; en el que se tiene

bastante libertad de acción; es aceptablemente gratificante y útil

socialmente. aunque no este bien remunerado. ni adecuadamente reconocido.

parece posibilitar el rol profesional de los enseñantes, el que

aparentemente más podría profundizar en los aspectos positivos del

trabajo de quienes 10 desempeñan. a pesar de los motivos que los llevaron

a escogerla.

11. 2. 3. 3. Hacia la configuración del profesional de la

enseñanza.

Las posturas consideradas en este apartado son un intento. de articular

el tipo de conductas que definen la profesionalidad de los profesores.

Estas se suelen encuadradaa' en los roles que heaos denoaínado

'profesional' y 'participante'.

Hoyle (1980) distinque entre profeSionalidad 'restringida' y 'amplia'.

"Por profesionalidad resfringidaenüendo una profesionalidad que
es int'Uiti'YO, enfocada hacia la clase, y basada en la experiencia
más que en la teoría. El b'Uen profesional ·restringido· es sensible
al desarrollo. de los alumnoa individuales, un profesor ingenioso y
'Un habilidoso administrador de S'U clase. Do está trabado por la

teoría,no es proclive a compararn trabajo con el de otros, tiende
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a no percibir las ac'lividades de S'U clase en 'Un con'lex'lo más
amplio '9 volora 'lener autonomía en S'U clase.- CHo'91e,1980, p.49)

No cabe duda de los enseñantes con estas características pueden ser

considerados como buenos profesores. No existe una definición ampliamente

aceptada de lo que caracteriza a un buen profesor (Hargreaves, 1979),

aunque para Stenhouse (1975) esté muy claro que es un buen profesor aquel

que es un profesional independiente.

"Los buenos profesores son necesariamente au'lónomos en la
erníeíén de j'Uicios profesionales. no necesi'lan q'Ue se les diga lo

q'Ue 'tienen que hacer no dependen profesionalmen'le hablando de
los inves'ligadores o adminis'lradores I los inno"i'tldores o

supervisores. Es'lo no significa q'Ue no sea bien recibido el acceso a

las ideas creadas por otras personas en o'lros lugares '9 en o'lros
momentoa.Ilí que rechacen consejos,asesoría o apo'90.Pero saben
que las ideas '9 las personas no son de mucha utilidad real has'la

que son digeridas '9 convertidas en par'le s'US'lancial del propio
juicio de los profesores· (p. 69)

El tema daría para otro trabajo de tesis. Aquí sólo apuntaré que

distintas formas de entender la enseñanza, distintos objetivos y

distintas perspectivas de padres alumnos y de los propios profesores,

llevar a conclusiones diferentes. Un mismo profesor puede ser excelente

para un alumno, pasable para otro e incluso negativo para otro. Por

tanto, cuanto más crítico sea el profesor con su propio trabajo y más lo

contraste con los alumnos, más posibilidades tiene, en principio, de ser

un buen profesor.

Según Hoyle la profesionalidad 'restringida' carece de trabas teóricas,

lo que matizaré diciendo que carece de trabas teóricas explícitas, pero,

tal como hemos visto anteriormente, tiene sus propias teorías implícitas

que, de manera más o menos determinanate, informan sus acciones.
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E5te profe5ional p05ee. entre otra5. la5 5iquiente5 caracterí5tica5

hipotéticas:

Un ele'YQdo nivel de competencia en el aula.
Está centrado en el niño (o bien, a 'Veces en la materia)
Un ele'YQdo grado de capacidad para comprender y tratar a los
niños.
Obtiene gran satisfacción de sus relaciones personales con los
alumnoa.
E'YC.l'Úa el rendimiento segm sus propias percepciones de los
cambios producidos en el cornportnrníento y las realizaciones de
los alumnos.
Asiste a cursillos de índole próctica Ulo-gle, 1972, en S'lenr...ouS€',
1975,p.I9S-196)

El profesional 'amplio'. como contrapunto o ampliación.

"se preocupa en situar la enseñanza que tiene lugar en su clase en
un contexto educativo más amplio,comparando su trabajo con los
de otros, evnltrcmdo su propio trabajo sistemóticamen'le y
colaborando con otros profesores. Al contrario que el profesional
'restrmqído', se interesa por la teoría y por los descrrollo
educativos actuales. Así, lee libros de educación y periódicos, está
inmerso en varias actividades profesionales y se preocupa por
ampliar su propio desarrollo profesional a través de actividades
de perfeccionamien'lo. Ve la enseñanza como una actividad
racional susceptible de ser mejorada sobre las bases de la

ir.1vestigación y el desarrollo." Uloyle,19SO,p.49)

Hipotéticamente también, tendría las mismas características que el

"restringido· pero además.

Considera su labor dentro del contexto má.s amplio de la Escuela,
la comunidad y la sociedad.

Participa en una serie amplia de actividades profesionales. pB.
paneles sobre temas, centros de profesores, conferencias,etc.
Se preocupa por unir la teoría y la práctica .

Establece un compromiso con alguna fOH.na de 'leoría acerca del

cnrzícultrm y algún modo de e'YQluación. ( Hoyle, 1972, en

S'lenhouse, 1975,p. 196)
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Stenhouse (1975) se muestra escéptico sobre alguna de estas

características. Considera que las teorías han de ser objeto de

comprobación experimental y no de compromiso. Además. para él. al

profesional • amplio' tiene un grado de autonomía bastante restringido.

parece depender demasiado de las indicaciones de los teóricos.

Así. propone como características críticas de la profesiona1idad

"aap l íada" . que considera esenciales para la investigación y un

desarrollo bien fundamentados del curricu1um. las siguientes:

El compromiso de poner sistemáticamente en cuestión la
enseñanza imparUda por uno mismo i como base de desarrollo.
El compromiso '9 la des'lreza para E-studiar el propio modo de
enseñar.
El interés por cuestionar '9 compronbar la teoría en la práctica
mediante el 'Uso de dichas capacidades. (p.I97)

En definitiva. la característica crítica del la profesionalidad ampliada

sería:

"una capacidad para un au'lodE-sarrollo profesional cuténomo
mediante el nutoestudíc sistemático. el estudio del trabajo de
ouos profesores y la comprobación de ideas mediante

procedimientos de investigación en el aula" n97).

Por sugerente que pueda ser esta proposición. no deja de ser eso. una

proposición. para ser contrastada en la práctica. Pero no cabe duda de

que si no existe una mínima capactdad de autocrí tica y aceptación de

otros puntos de vista. no puede haber desarrollo profesional. no sólo en

el ámbito de la educación, sino en cualquier terreno, porque no existe la

pOSibilidad de • hacer conscientes' las inconsistencias externas de la

propia práctica.
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11.2.4. El desarrollo profesional.

El térlllino ' desarrollo profesional' para indicar el impacto que un

cambio o innovación ha producido en el profesor tiene una serie de

implicaciones.

En primer lugar, y al hilo de lo expuesto anteriormente, el desarrollo

profesional se entiende desde la consideración de que el profesor

desempeña las tareas que conf iquran este tipo de rol: of recer un entorno

de aprendizaje eficaz. cuidar las relaciones humanas. establecer un

compromiso por la institución, etc. Y las innovaciones o cambios habrán

de ayudarle a entender mejor su propia actuación, los problemas que

plantea. los interrogantes que abre... Para lo que será necesario una

participación activa por su parte.

Las tareas de perfeccionaaiento, tal como hemos visto, pueden ser de �uy

distinta índole y no todas apuntan o repercuten en el auaento de la

profesionalidad de los enseñantes.

En sequndo luqar. parece implicar que se tiene alguna teoría (evolutiva)

del desarrollo acerca del crecimiento profesional de los profesores y que

es un 'proceso natural'{HcCormick y James. 1983). Por el paralelismo que

se puede establecer, como veremos más adelante, entre el dearrollo

profesional y el cognitivo.

En general, se sabe muy poco sobre céao los profesores aprenden. Como

también se sabe poco sobre cómo aprenden los niños y los mayores. Hasta

hace poco. se pensaba en ellos como 'docentes' no coao 'discentes'.

Desde que la psicología de la edad adulta (Colarusso y Nemiroff, 1981) ha
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fundamentado la idea de que el aprerd'ízaj e es una actividad continua, que

no tiene porque detenerse en ningún mOllento de la vida humana, se ba

abierto, también para los profesores, la oportunidad aprender, de seguir

desarrollándose. Esto ba planteado la necesidad de establecer, por qué

los profesores cambian o fallan a la hora de cambiar; cómo aprenden los

profesores.

Eraut (1978) COllO tutor de futuros profesores y de profesores en activo,

buscando respuestas al tema del desarrollo profesional, realiza una

aproximación de las teorías de Piaget, sobre el desarrollo cognitivo y de

Kelly, sobre el de la personalidad. al desarrollo del niño y del

profesor.

Sus proposiciones se articulan, de forma resUllida como sigue.

(a) Los profesores no desarrollan a los alumnos. más bien intentan

entender, prollover y fomentar el desarollo que ya está teniendo lugar. De

la misma manera, lo que hay que burcar son estrategias para promover o

fomentar el desarrollo del profesor.

(b) El desarrollo del profesor, al igual que el del al1.mDo, es un

proceso natural (Huberman, 1986). En este sentido, proporcionar el

entorno adecuado y quitar las trabas susceptibles de coartarlo, parece

una. estrategia más adecuda que la de organizar grandes planes maestros.

(c) Las expectativas que se. tengan sobre el profesor pueden tener el

mismo ef ecto que las que ellos tienen sobre los alumnos (Rosentbal y

Jacobson. 1968). La mejor f onaa de procurar el desarrollo del prof escr

podría ser esperándolo o al menos siendo cuidadosos en no mostrar

implíCitamente que uno no lo espera.
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(d) El alumno aprende más cuando puede interactúar con una varidad

de experiencias concretas, hablar sobre ellas y asi&ilarlas y acomodarlas

a su propio proceso de creciaiento intelectual. Del mismo modo, quizás la

discusión sobre experiencias personales concretas debería jugar un papel

de igual importancia en el desarrollo del profesor, sobre todo si tenemos

en cuenta que nuestro lenguaje para com.unicar problemas educativos es

tan obviamente deficiente.

El hecho de que los profesores hayan alcanzado el pensamiento formal no

significa que prefieran discutir las cosas en abstracto. Tal como

sugeríamos en las condiciones de ejecución del cambio, al establecer el

paralelismo entre Lewin y Piaget, podría darse el caso de que los

profesores adoptasen las innovaciones sin que sus posturas anteriores

entrasen en conflicto, quedando situadas en lugares periféricos de la

conducta. produciendo una.asimilación sin acom.odación.

(e) El desarrollo profesional del profesor ha de partir de sus

estructuras cognitivas y repertorios de conducta existentes.

(f) Los alumnos están más motivados' cuando el aprendizaje que

realizan está próximo a sus intereses. Estos normalmente son una

combinación de intereses personales y de grupo. Siguiéndolos se puede

conseguir un amplio espectro de conocim.ientos y habilidades. El profesor

también podría estar más motivado a estudiar problemas educativos si

estudiase los suyos definidos en su propio lenguaje. Lo que también

puede llevar al desarrollo de una amplia gama de conocimientos y

habilidades. ya que todos los problemas educativos son polifacéticos y

pueden' llevar unos a otros.
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Este intento de explicar el desarrollo profesional del enseñante o

mejor. de buscar estrategias para facilitarlo. es una. de las

aproximaciones menos prescriptivas encontradas sobre este teBa. En

realidad. esta perspectiva. mas que explicitar lo que tendría que hacer

el profesor para ser profesional. sugiere una serie de actividades con el

fin de lograr que el profesor amplie la comprensión sobre su trabajo.

La ausencia de una. teoría (descripción y explicación) sobre desarrollo

profesional del profesor. convierte a estas aportaciones en un conjunto

de afirmaciones que son esencialmente normativas o prescriptivas. Dicen

cómo tendría que ser un profesional o abogan por un determinado proceso

para aumentar la profesionalidad. Algo que. como hemos visto. también se

da en otros ámbitos de la educación

El concepto de Stenhouse del 'profesor-in·.,estigador' podría también ser

descrito como una prescripción para el proceso del desarrollo del

profesor. aunque el proceso, tal como lo concibe él. no es natural sino

aprendido

Taylor (1980) argumenta que el desarrollo profesional y personal son

procesos no distinguibles sino una. y la misma cosa y que los programas

de educación del profesor tienen que reconocer y respetar su

responsabilidad individual con vistas a su propio crecimiento.

Algunos autores coao Elliott. Shipman. nacDonald. Si:m.ons ... sugieren que

la evaluación del curriculua que es iniciada y conducida por los

profesores como respu�sta a las necesidades percibidas y a sus intereses

tiene una. gran capacidad para promover el desarrollo profesional. porque
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se extiende su rol pero su autonomía queda preservada. Se convierte en

responsabilidad del profesor el identificar e investigar problemas

conectados con su propia práctica y la de su centro; evaluar las

provisiones existentes en relación con el contexto; y proponer, ejecutar

y evaluar remedios que están dentro de su recursos.

El tema de la evaluación del curriculum será el tema del siguiente

bloque.
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n ma'g vell be that one oí the test oí an educational
�em is \.hat its outcomes are relativele-g
unpredictable.
Basil Bernstein.

11.3. La evaluación del curriculua.

Desde una perspectiva amplia se entiende por evaluación la realización de

un conjunto de acciones encaminadas a recoger una serie de datos en torno

a una persona. hecho. situación o fenómeno. con el fin de emitir un

juicio valorativo. Se suele considerar que el juicio se emite en función

de unos criterios previos. aunque no siempre sea necesariamente así. y

tiene como finalidad informar la toma de decisiones.

En el caapo de la educación la evaluación tiene un papel fundam.ental.

Contínuamente todos los im.plicados en ella: administradores. profesores.

alumnos. padres ... emiten juicios va10rativos. muchas veces sin contar con

la información necesaria, sobre las decisiones que toman los demás y las

suyas propias. Son 10 que denominaré 'evaluaciones de sentido común'. La

administración partiendo de datos cuantitavivos, recogidos de distintas

maneras, también ente sus juicios y toma decisiones. Los profesores,

además de realizar valoraciones de 'sentido común' tienen un amplio

campo, aunque especif
í

co. de actuación evalaut.íva. que va desde la

elección de libros de texto y los materiales didácticos. hasta la

calificación de alumnos, que es la tarea de evaluación por excelencia del

sistema educativo y una de las más problemáticas, la denominaré

'evaluación de alumnos'. Por último, sobre todo desde los año 60 y en el

área anglosajona, dentro del ámbito de la investigaCión educativa se ha

desarrollado una amplia actividad de evaluación de programas educativos y
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proyectos curriculares de :m.uy distinta índole, que ha sido llevada a

cabo, bien por profesionales del ca:m.po de la Psicología, del de la

Educación o por una nueva figura surgida en torno a ella: el evaluador. A

ésta la denominaré -evaluación científica o académica·.

A lo largo de este gran apartado discutiré las cuestiones relativas a la

evaluación del curricultm desde las aportaciones de los investigadores­

evaluadores, las recomendaciones de la ad:m.inistración sobre la evaluación

y la práctica en los centros, para acabar proponiendo el acerca:m.iento del

profesor a la problemática de la evaluación del curriculum. co:m.o tarea de

investigación que repercuta a su propio desarrollo profesional.

La pre:m.isa de partida, esbozada en parte en la presentación de este

trabajo, se basa en un hecho evidente. Una de las tareas más i:m.portantes

que ha de realizar el profesor en nuestro sistema educativo, que no tiene

controles externos si exceptua:m.os la prueba de selectividad de entrada en

la universidad, es la de calificar a los al�os acreditándolos para que

puedan pasar curso u obtener un título. Para realizar esta actividad ha

de evaluar su progreso y es obvio que ésto puede ser hecho de :m.uy

distintas maneras, pero en def initiva ha de intentar, a riesgo de ser

injusto, encontrar la forma más idónea para recoger cuanta más y :m.ejor

información sea posible acerca del alumno para guiar su decisión de

aprobarlo o suspenderlo.

A partir de aquí, si la visión del problema no quiere ser unilateral. se

podría intentar que esta información también sirviese de guía de toma de

decisiones
.
para el alumno, no unica:m.ente en cuanto a seguir o no

estudiando. o a volverse a presentar en septiembre, sino en cuanto a su

propio proceso intelectual y/o actitudina1. Al aisao tiempo, el
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intercambio de información con el alumno, que puede aostrar al profesor

aspectos de sí mismo que no se muestran en una relación profesor-alumno

tradicional, puede servir al propio profesor para sus nuevas tomas de

decisión. En un movimiento en espiral.

Por otra parte, aunque en nuestro contexto educativo no existe

prácticamente t.radición de evaluación externa del currfculua. si

exceptuamos las estadísticas del 'fracaso escolar', contabilizado en

porcentajes de suspensos (Sancho, 1987); algunos estudios sueltos sobre

el rendimiento de los alumnos (Harín et al. 1985; Garanto et al., 1985;

Benito, 1985; eIDE, 1987) y la evaluación recientemente realizada sobre

el rendimiento de los alumnos que han participado en la reforma del ciclo

14-16 (Alvaro et al., 1987). la constatación en otros países de que la

validez de los est.udios de evaluación se basa en la ut.ilidad que t.ienen

para aquellos que influyen de una u otra forma. en la ejecución del

programa (Elliott, 1981b) y es obvio que profesores y alumnos la tienen,

constituye el otro blo�le de razones que fundamentan la formulación de mi

propuesta.

Si los profesores no sólo quieren cuapt í.r con su función reproductora

del sistema y además quieren aprender de su propia práctica. Y los

investigadores quieren que sus mroraee sirvan para algo más que para

llenar los estantes de las instituciones que financian su trabajo o para

libros de texto de alumnos de la univerisidad, podrían comenzar a unir

sus esfuerzos y crear equipos de trabajo. De esta forma, la evaluación

del curricullD. en el centr e con ayuda de UD

asesol'/facilitador/investigador externo, que proporcionase a los

profesores el bagaje teórico-aetodológico necesario para la
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creaciónJa.pliación de su criterio pedagógico, podría

constituir.. adeMs de un punto de diálogo entre teóricos y

prácticos en el te.a del desarrollo del curriculua, una

.odalidad de foru.ción per:aanente del profesorado. La propuesta,

tal como se habrá podido deslindar en el trabajo desarrollado hasta ahora

y en los puntos que quedan, ni es fácil de llevar a la práctica, ni

excluye otras prácticas de evaluación del curriculum y de formación del

profesorado, sino que las completenmta y amplía.

II.l.l.EI dileaa de la evaluación en el áabito de la educación.

El tema de la evalt�ción del curriculum es todavía más complejo. si cabe.

que el de su definición/concepción. No sólo porque existen casi tantas

perspectivas de evaluación como autores, sino, y sobre todo, porque una

de las funciones tradicionales del sistema educativo ha sido decidir qué

indiviJuos eran susceptibles de seguir una determinada vía de formación,

para lo que se ha dotado de una serie de técnicas más o menos explícitas.

En la esencia misma del sistema. educat ívc. en su faceta más clara de

reproducción social, se encuentra la valoración y clasificación de las

personas, tras exámenes más o menos rigurosos y de muy distintos tipos,

lo que les permite acceder o no a deter1llinados ciclos del propio

sistema, a un tipo u otro de trabajo.

El sistema de exámenes, cuya tradición en cuanto a formalización parece

remontarse a la China de Confucio, es una faceta fundamental que

caracteriza a los sistemas educativos cuyo contenido se basa en el

adiestramiento técnico-especializado y cuyo control es racional­

burocrático (Scotford-Archer y Vaugha•• 1979). En el Estado español. el
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sistema de ex�enes no sólo est� profundamente instalado en el educativo,

sino que impregna gran parte de la misma vida laboral. Para obtener una

plaza de profesor en un centro público, para trabajar en la

administración, para colocarse en un banco, etc, es necesario pasar un

conjunto de pruebas o ex�menes. En este sentido, quizás tengan razón los

profesores al continuar y ampliar este sistema con profusión de ex�enes,

aprender a 'pasarlos' puede que sea una de las mejores maneras de

preparar a los alumnos 'para la vida'.

No es, pues, sorprendente que la evaluación del curriculum. incluso del

sistema educativo. se superponga a veces y confunda con la evaluación de

alumnos. Y se considere que éstos� el curriculum y el sistema, funcionan

si los alumnos 'aprueban'.

Incluso el poder de este tipo de valoración es tan fuerte que, a pesar de

todas las críticas desarrolladas en torno al sistema de exámenes, como

veremos más adelante, la valía intelectual/profesional de las personas

sigue estando mediatizada por su habilidad (o ganas) para responder a un

examen.

11.3.1.1. Aspectos del curriculu. relacionados con la

evaluación.

Tal como hemos visto al tratar la problemática de la definición y

concepción del curr ículua. el hecho de que éste no sea algo estatico y

homogéneo, que pueda articularse de muy disi tintas formas, que pueda ser

interpretado por cada profesor ; que pueda ser llevado a la práctica de

:maneras m.uy dif erentes y que pueda ser experienciado por el alumno de

formas m.uy diversas. conduce a la idea de la posibilidad de evaluar un
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determinado curr.ículua. es decir, de pronunciarse sobre el valor del

mismo.

Los principios de selección. articulación y evaluación del los contenidos

del curr
í

culua. que están en la base de cada diseño del mismo, nos

informan sobre las concepciones educativas de los diseñadores y

constituyen el primer punto de referencia de un eventual punto de vista

amplio de la evaluación.

El segundo punto lo puede constituir el modo de difundir el proyecto

curricular que ha de ser llevado a la práctica, sobre todo si se hace

desde un modelo "centro-periferia-, con muchas probabilidades de

convertirse en "coercitivo desde el pOder-, como suele es el caso de los

sistemas educativos centralizados como el nuestro.

El tercero. la forma definitiva que adopta el diseño curricular en un

determinado centro. con unas características específ icas en cuanto al

profesorado, el espacio, el ambiente. el sentido cultural. etc.

El cuarto, la disposición particular que le imprime cada profesor en la

organización de su actividad docente. su interacción con los alumnos y la

evalución de los mismos.

y el quinto. la vivenciación af ectiva. socía l e intelectual del alumno

expuesto al curriculum. en cuestión. Y en este punto. la evaluación no es

suporponible al examen. Se supone que ésta tendría. aquí. la función de

dilucidar si la experiencia curricular particular del alumno ha sido la

más pertinente para prom.over su desarrollo. Tanto si la respuesta es

afirmativa o negativa. habría que buscar por qué. esta es una de las

cuestiones claves de configuración de la evaluación en investigación
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educativa. Pero en el sistema. educativo hay que 'dar una nota al alumno'

y en esta nota no se especifica si: 1) el curriculua que experi�entó fue

el �ejor de los posibles para él; 2) en qué condiciones se desarrolló; 3)

qué papel jugaron la ad�initración en proporcionar o no la infraestuctura

necesaria; 4) el centro en organizar un clima de aprendizaje positivo; 5)

el profesor en utilizar las estrategias de enseñanza más convenientes. El

alumno se queda con su nota. Y, si el curriculUD. se llega a evaluar

co�o un todo, o en alguno de sus aspectos, los resultados/reco�endaciones

del infor�e quizás sir9� para cambiar el sentido de las decisiones de

la adaíní atrecí.én. del centro, de los profesores, pero de nada le

servirán al alumno.

La evaluación del curriculum no es la evaluación del alumno, aunque la

pr íaera pueda implicar la sequnda (cuadro 10). En un sistema escolar

jerarquizado y tendente a la obtención de títulos es harto difícil que la

evaluación del curriculum, coao base para la mejora profesional del

profesor y la toma de conciencia de la responsabilidad que tienen el

alumno de su propio proceso de desarrollo. pueda llevarse a cabo. El otro

rol del profesor, el de 'clasificador' de los alumnos y 'llave' de su

promoción escolar (y por tanto social), tiene un peso demasiado grande.

nucho más en la enseñanza secundaria que en la primaria.

La acción de la evaluación se puede situar a lluy distintos niveles:

planificación, difusión, ejecución y resultados. Puede plantearse con

finalidades muy diferentes: viabilidad de un tipo de curricu1ua,

efectividad de la Escuela, competencia de los profesores, logros de los

alumnos. Y éstas pueden tener distintos caracteres: rentabilidad

política, defensa/ataque de un determinado modelo, mejora de la práctica
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Objeto de la
enluacióD. Se enlúa Medios Fines Evalúa

. Alumnos . Con1erridos . Exámenes . Acredi1aCión .El profesor
del curriculuml .Pnebas · Una agencia de ]a
plan de estudios . Trabajos administración

. Profesores . Efectividad de su .Resul1Bdos de . Control .Inspeceíén
trabajo los alumnos administmtivo . Dirección

E . Nivel .Díseíio en símismo .Análisis critico .ESlablecer su . Investigadores
admínís- de documemos valor educativo · Grupos de pro.

L trativo · Sindica1DS de en .

. Difusión: calidM de .AMlisis critico .Establecer los . Investigadores
los canales; medios de documenns críeríos de vía- · Grupos de pro.

e asígnedos; fonna- EnfoqlJ! cualíta- bOOad del pro- · Sindicatos de en-

eíón profesores; a.- tivo y cuanti18.tivo yec1D sefanaa, en.
U poyo a los centros.

R .Enlos .Planíñcacíón en sí . Análisis critico .Establecer su .Los profesores
centros de documeníos valor educativo .Investigadores

R .Inspecíón

1 .OrganizacIDn del . Análisis de datos .Establecer su .Los profesores
centro como emor- cualitativos y valor educativo .IrlvestigadOIes

e no favorecedor del cuantitativos . Dirección
aprendizaje . Inspección

U
.EI currículum en .Análisis de ]a ca- · Es'tablecer su .Investigadoles

L acción en ]a clase Mad de las inte- valor educativo .El profesor
reecíones pro/alu. · Yalorar el avan-

U .Obsemción.; aná- ce profesional del
lisis de in1eICaDl- profesor

M bíos verbales; en- · Valorar el avaIlCe
trevista3; tdangu- de los aíumnos
]ación

Cuadro 10: Ambitos de la evaluación en relación a su objeto} los medios y los fines.
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profesional. guiar el desarrollo de los alumnos. Puede ser llevada a cabo

por un evaluador/investigador externo a la institución. por personas de

la :misma institución. por otros agentes sociales. por el/los propio/ s

profesor/res. por un equipo :mixto. Por últi:mo. también depende de la

opción paradigmática de los evaluadores (intra o ext.ra centro) (figura

2).

Cuando una ad�inistración educativa propone un cambio en algún ciclo del

sistema educativo. que supone una re:mode1ación de los curricula. la

evaluación de este proceso, tal coao heaos eje:rnp1ificado de forma no

exhaustiva en el cuadro 10, se puede situar en cualquiera de los ámbitos

de decisión y desarrollo implicados en él. De hecho si fuese posible

(cosa que parece bastante difícil) aprender de los errores, propios y

ajenos, quizás el sistema educativo funcionase un poco llejor44. Así, la

evaluación podría situarse en:

(1) El diseño desde la política educativa. Ver el grado

de coherencia, por ejellplo, entre el discurso educativo de la

administraicón y su práctica explicitada en las realizaciones políticas.

(2) La planificación del caabio. Relación con la política

educativa. Valor educativo del cambio en sí. facetas innovadoras con

respecto a la realidad de los centros. Previsión de las necesidades que

i:mplica.

(3) Traspaso a los profesores. Implicación y grado de

participación de los llis:m.os. Calidad y eficacia de los canales de

comunicación. Acceso a la información. formación requerida/formación

44 O quizás 'fa funciona S'lficienteMent.e "bien-, para los intereses de algunos grupos,

tal como sugieren, entree otros Ba'Udelot 'f Establert (19'75)



1.Situación

. Planiticación
Difusión
.Ejecución
.R esultados

5. Opción paradigmálica

1. Racionalista.

2. Nal:uralista

2. Flrlali dad
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4 .Realizada por:

1.V"l8.bilidad
de un tipo de
cutriculum.
2.Compefencia
profesores.
3.logros de los
alumnos

1. Evaluador
e:xfemo al centro.
2.lnfemo
3.0pciónmooa.
4.EIIIos pro pioIs
profesor/e3

3. Utilización

1.AenlabiOdad
política
2.Meiora d e la prác­
tica profesi onaJ
3.Guiar el deserro­
no del alumno

Figura 2: Factores susceptibles de informar la perspectiva de evaluación.

,
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suninistrada. Calidad y cantidad de recursos disponibles. T1po y calidad

de apoyo a los profesores en los centros. Devolución/ control.

(4) Ejecución en un deter.inado contexto. Calidad

educativa de la programación de las actividades de aprendizaje. Recursos

utilizados. Calidad de la interacción profesor/alumnos. alumnos/alumnos.

alumnos/entorno. promovida por la acción curricular etc.

(5) Logros/avances realizados por los aluIDos.

(6) Logros/avances realizados por los profesores.

(7) Logros/avances realizados por el centro.

(8) Viabilidad: factores internos/externos que constriñen el

desarrollo del curriculum en el centro. Criterios de validez.

Es obvio que todas estas actividades de evaluación sistemática forman

parte de 10 que hemos denominado la 'evaluación científica o académica'.

aunque sean susceptibles de influir en el rendimiento de los alumnos y.

en muchas ocasiones. se realicen evaluaciones intuitivas o de 'sentido

coaún' por parte de todos los implicados en el proceso: los

administradores. los profesores los alumnos. los padres. etc. Los

profesores al evaluar al alumno sólo suelen tener en cuenta sus

realizaciones: exámenes. trabajos. participación en clase .... Por otra

parte. un solo estudio de evaluación no tiene porqué abarcar todos los

aspectos explicitados y los no explicitados. Las opciones tampoco tienen

por qué ser lineales.

Una investigación evaluativa puede centrarse en un problema determinado.

estudiarlo a fondo y dejar indicados los posibles factores implicados. En

educación. como ya hemos señalado. unos problemas conducen a otros y no

hay que perder esto de vista para no adoptar posturas reduccionistas.
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Pero, un exceso de información (datos) puede llegar a crear tantos

problemas como su falta u originar una superposición, sin que se lleque

a formular hipótesis sobre su eventual interconexión.

11.3.2. Para qué la evaluación del curriculua.

Tradicionalmente se han reconocido tres tipos de motivos para abordar la

evaluación de un un programa en general, en este caso· un curriculum.

educativo. El primero se refiere al pronunciamiento de un juicio sobre el

valor del proqraaa. El segundo a su aportación para ayudar a los que

toman las decisiones y son responsables de decidir una política

educativa. El tercero. a la realización de una función política.

En el primer aot ívc. el juicio sobre el valor del proqra:aa

educativo se refiere generalmente al grado en que éste encuentra los

resultados para los que fue concebido y Ll.evadc a la práctica (Wolf,

1979; Gowin y Green, 1980), o a su capacidad para crear situaciones de

enseñanza/aprendizaje valiosas para alumnos y profesores (Stenhouse,

1975). Se puede establecer mediante ·criterios intrínsecos· (Popbaa,

1975; Scriven, 1967) que se originan a partir de la comprobación de sus

resultados en función de sus objetivos, o de la calidad de los procesos

de origina, lo que permite fundamentar los criterios para

interpretar/traducir juicios.

En cuanto al programa en sí. las pautas para determinar su valor vienen

señalados por lo que el programa intenta. Esto constituye para Scriven

(1967) los ·criterios extrínsecos·, que tienen que ver con la calidad de

los objetivos del programa. El evaluador no tiene por qué dar estas metas

COllO válidas a priori, por el contrario. una parte importante de la
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evaluación puede ser el establecilliento de su valor. Gowin (Gowin y

Green. 1980). propone cinco cuestiones para responder al tema de los

valores al definir la evaluación:

1) ¿Es ésto válido?

2) ¿Para qué es válido?

3) ¿Es mejor que otra cosa?

4) ¿Se puede hacer mejor?

5} ¿Es lo correcto?

Preguntas que sólo pueden ser contestadas en el contexto en el que opera

el programa en su planificación y ejecución. La evaluación a priori no

deja de ser un examen crítico. fundamental para cercionarnos de que el

programa en principio posibilita lo que dice posibilitar. pero será en su

ejecución en la práctica donde se podrán detectar los factores que

a:aplien o :aini:aicen su valor.

Por otra parte, no sólo ha de ser el diseñador o el evaluador del

programa o curr ículua el que considere si éste es positivo. sino que

también ha de ser considerado así por el profesor y los a luanoa. que

serán en definitiva quienes lo llenarán de contenido y le darán un

sentido u otro.

El segundo propósito de la evaluación aepara al eTaluadol' del que

to:aa. las decisiones. El evaluador normal:aente no está en posición de

tomar decisiones. Su infor.e. sus valoraciones pueden aportar elementos

pertinentes para la tOl88. de decisiones de otros profesionales:

ad:ainistradores. profesores. padres. pero su labor suele acabar ahí. Este

hecho. al separación entre el que hace la valoración y el que lleva a
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cabo las decisiones es clave para entender el cri ticismo de que la

evaluación de programas sirve para :m.uy poco.

"Las inwstigaciones evaluativas en el campo del curr'ículum ,

como en ouas áreas de evaluación de políticas, están condenadas
a tener relativamente poco impacto en el subsiguiente curso de
los hechos. El mismo cuerpo de investigación que indica que
existe una relación bastante ténue entre análisis y acción
también sugiere una justificación más positiva para el rol del
evaluador: influenciar las concepciones amplias y las creencias

implícitas que sirven de base a las políticas, más que las
decisiones particulares'- ffiecher I 1984.p. 109).

El concepto de evaluación como medio de proporcionar información aumentó

con 10s prob1em.as encontrados en la evaluación de proqr8.lll8.s de

intervención social. entre los que se encuentra obviamente la educación.

Especialm.ente por la naturaleza política de estos programas. Esta

perspectiva ha llevado a AIkin (1969) a concebir la evaluación como

"el proceso de determinar el tipo de decisiones que se han de

tomarse, seleccionar, coleccionar y analizar estas decisiones; y
proporcionar esta información a las personas que estén en

posición de tomarlas "tp2)

A Patton (1978) a definirla como

"la colección sistemática. de infouoación sobre las actividades y
resultados de programas actuales para que las personas
interesadas puedan hacer j'Uicios sobre aspectos específicos de lo

que el programa está haciendo y cómo está nfectnndo" (p 26),

y a Stufflebea. y Webster (1980) a entenderla como

"un estudio de evaluación educativa es el que ha sido diseñado '9
conducido para ayudar a alguna audiencia a juzgar y mejorar el
Valor de algún objeto educativo· (p.6)
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Parece claro que esta concepción se sitúa en una perspecti� abiertaaente

'gerencial' (Stenhouse, 1986), con toda la problemática que ello comporta

en el caso de la educación, en el que, coao ya heace visto, el que se

adopte una Iledida desde las administración no comporta automáticaaente

que sea llevada a cabo por las personas ilD.plicadas, en el sentido y forma.

que fue concebida. De ahí la importancia de implicar a los ejecutores del

curriculum, sobre todo a los profesores, en la evaluación del mismo como

parte integral del desarollo del curriculum y de la profesionalidad del

profesor.

De hecho, en los cursos formales del sistema educativo (enseñanza

reglada) la evaluación del curriculum tiene más el sentido de informar el

progeso y la calidad de la enseñanza en tm proceso de innovación que la

posibilidad de introducir un calDbio drástico o una organización

radicalmente diferente. La propia inercia del sistema no 10 permitiría.

El tercer propósito de la evaluación es político. Gowin & Green (1980),

Cronbach et al. (1980) y Cohen (1970) se refieren al carácter polítiCO de

la evaluación y Freeman (1975) asevera abiertamente que ·la evaluación

es ahora una herramienta política·.

Para Cohen (1970) la evaluación de programas de acción social es sólo en

segundo término una empresa científica. En primer lugar y sobre todo es

un esfuerzo para obtener información políticamente significativa sobre

las consecuencias de actos políticos. En este sentido, confundir la

tecnología de la medida con la naturaleza real y amplia de los fines la

evaluación seria fatal.
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Hill (1980) coaentamo las lecciones apre:rñidas de los estudios sobre

educación compensatoria del National Institute tor Education concluye:

·Aun�e los reswtados de la evaluación sean esencialmente

'técnicos, S'U 'USO definiti"Y'O es político.Sin alguna apreciación sobre
los aspectos políticos de una decisión, los eva.1uadores no podrán
hucer un buen servicio a la toma de decísíones" (p.76L

Estas tres tuncí ones de la evaluación de programas se entienden sobre

todo dentro de un determinado clima político y educativo. tal COIlO

veremos a continuación, un tanto alejado del que hemos vivido aquí hasta

ahor�. Sin embargo. el hecho de que la reforma de la enseñanza primaria y

secundaria. tal como se está vislumbrando. deje relativa libertad a los

centros para articular la forma definitiva de su diseño curricular

(siempre dentro del gran armazón legislado por la administración) y de

que se empiecen a llevar a .cabo programas de educación compensatoria. de

integración. de educación terciaria o transición al mundo del trabajo.

etc. puede llevar. de hecho ya está llevando. a la necesidad de evaluar

estos programas. bien por los propí.os ejecutores. como una forma de

entender mejor la innovación. ellos y los alumnos. y atender a su

desarrollo profesional y al avance de los alumnos y/o como una forma de

'defender' la experiencia; bien por la administración u otras agencias

sociales que quieran generar conocimiento en torno a ellas o hacerlas

desaparecer.

11.3.3. Antecedentes y evolución de los estudios de evaluación

del curriculu..

Aunque en este apartado nos ref erimos fundaJlentalllente a los modelos

utilizados en evaluación del curr ículua desde la perspectiva que he
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denominado 'científica-acadé�ica'. quiero co�enzar a establecer el

paralelis�o. que luego s'e patentará al hablar de la legislación sobre

evaluación vigente en nuestro país. entre estos �odelos y las propuestas

de la LGE. En esta ley. el énfasis que tradicional.ente se ponía en los

resultados del alumno. �edidos mediante pruebas o exámenes sin tener en

cuenta las circunstancias de la producción. se diluye para dejar paso a

una. perspectiva de evaluación holística. que i�plica también evaluar el

entorno en el que se ha producido el aprendizaje.

La explosión de estudios ref eridas a la evaluación del curriculum. o de

programas educativos tuvo lugar en los EEUU. a final de los años 50. fue

debida a una serie de circunstancia. entre las que se encuentran:

(a) El criticis�o a la efectividad de las Escuelas estatales y de auge de

la visíón del curriculum. y la instrucción co.o una tecnología.

(b) La cantidad de dinero dedicado. a 10 largo de los años 60. a

programas de enseñanza con connotaciones co�pensatorias.

(c) La multiplicación de planes curriculares en las Escuelas.

(d) El aumento de las exigencias de responsabilidad a los centros y a los

profesores. por los resultados de su actuación.

En Gran Bretaña la corriente evaluadora co�enzó en el 62 bajo los

auspicios de una institución independiente. la Fundación Nuffie1d. Y. en

un principio. siguió muy de cerca los pasos que se habían dado en los

EEUU (Becher , 1984) aunque. COIlO luego veremos. post.eraoraente abrió

ca�inos diferentes.

En otros países europeos. COIlO Francia y España con una. tradición de

educación formal altamente centralizada Y compacta. el tema de la



199

evaluación, si se exceptúa la de los alumnos, no ha tenido demasiado

impacto. Y en nuestro país, los estudios llevados a cabo también han

estado muy influenciados por los primeros modelos americanos.

En los EEUU, la obra de Tyler (1949) fue, y en alg'lmos aspectos sigue

siendo, la biblia de de los evaluadores del curriculum. que han venido

considerando el modelo pre-tests/post-tests como el único posible y el

éxito del curricu1um en función de las adquisiciones observables de los

alumnos.

"El proceso de la· evaluación es esencialmente el proceso de
determinar hasta qué punto los objetivos educativos han sido

realmente alcanzados por el programa del currtculum '9 la
instrución 1 .. .1 Esto implica. en primer lugar. que la evaluación
debe valorar las conductas de los estudiantes ya que es el cambio
de estas conductae lo que se persigue mediante la educación. En
segundo lugar I que la eVQ}uación no puede realizarse mediante
una sola cprecíucíén en cada momento ya que. para ver si los

cambios han tenido lugar I es necesario realizar una valoración
en un primer momento '9 otras valoraciones en momentos

posteriores para identificar los cambios que puedan ir
ocurrtendo" (p.l05)

A pesar de que Ty1er tenía una idea bastante amplia de los objetivos de

conducta y de estipular que algunos objetivos, como aquelllos referidos ,a

la adpatación social de los alumnos, era más conveniente evaluarlos

mediante la observación de los alumnos en las condiciones que implican

relaciones sociales, sus propuestas fueron apropiadas de forma bastante

reduccinista por los defensores del curriculum como sistema tecnológico

de producción y los investigadores encuadrados en la investigación

proceso-producto, desde el paradigma racionalista.
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11.3.3.1. Caracterización de los estudios experi.entalistas.

Los trabajos encuadrados bajo esta clasificación (cuadro 11) se sitúan en

la corriente filosófica positivista, siendo la PSicología su base

disciplinar. Su base �etodológica son los diseños experimentales o cuasi­

experimentales y su principal objetivo es establecer relaciones de causa­

efecto entre las variables controladas por el diseño, predeterminadas

co�o de 'entrada' y 'salida'. Las presiones externas o internas

(políticas, sociales, etc.) o se ignoran o se controlan mediante el

diseño. Los estudios se plantean siempre con el esqueJla grupo

experie:m.ntal/grupo control.

El evaluador desde su poaí ct én de 'objetividad' tiene que ser alguien

externo e independiente del programa evaluado. Los participantes en el

programa (profesores, alumnos, ... ) no tienen un papel activo. se suelen

limitar a contestar a los cuestionarios o a ser objeto paciente de

observación. su opinión. sus expectativas. no suelen ser tenidas en

cuenta. El objetivo del informe de evaluación es decidir sobre la

viabilidad del programa.

Este enfoque se basa en la búsqueda y la crencia de la evaluación

Objetiva. por 10 que considera el método hipotético-deductivo coao el

único posibilitador del rigor requerido. El tratamiento estadístico de

los datos, para la verificación experimental de las hipótesis o la

búsqueda de apoyo empírico para las forJl\ulaciones teóricas, presentado

coao garantía de cientificidad y objetividad. lleva a la cuantificación

de las obser·�ciones.

j



APROXIMACIONES A LA EVALUACION

P
A
R
A
D
1
G
M
A

. Metodología tradicional
b'\Yestigación lógico-deductiva
Di3erLOs fuertes de ínvestígecíón
Busca el establecimiento de rela­
ciones entre el programa y los
resultados.
(Cook y Campbell ,1979)
(RivlitL y Timpa.ne ,1975)

. Ecléctica
Di3eri.os experimentales que
peoniten retecíonea causales
con métodos que describerl
el proceso de ejecución del
progrslT.L8. y las Y'8Jiables con­
textuales que lo afectai'\
Causalidad múltiple o geItera­
ción de explicaciones plausi­
bles de la realidad

Suchman (1967;
1970) enlace

. Holistíce-descríptíva
Rech.a2a el diseño experímen­
tal por inapropiado para enten­
der progremes de tipo social
y su efecto sobre los partici­
pantes.
Los datos se obtienen me­
diante descripciones en pro­
fundidad del programa en el
contexto y mediante el testi­
monio personal de los partící­
pantes.
Requíere la negociación.

. Análisis de sístemea (Rivlin., 1971;
Rossi, Freeman yWr.ight , 1979)

. Objetivos de comportamiento
(Tyler, 1949; Mage!, 1962, 1972;
Pophen, 1975)

. Toma de decisiones (Stuflebeem,
1971)

(Cronbach et al., 1980) . Iluminativa (Parlett y Hamilton,1972)
(Weiss y Rein, 1972) . Responsiva (St&.ke J 1972)
(Weiss, 1972a; 1972b) . EstudiO de caso (MacDonlad � 1973)

. Sin reíerencía a ob- .Autoe·mua.ción (Elliott, 1981 b)
íenvos (scríven, 1967) . Profesional (Holl}", 1986)
t.r8tI3ición

R
A
e
1
o
N
A
L . El evaluador es independiente
1 . Las presiones políticas se igno­
S ran o controlan
T . El ínrorme dirá si el programa
A "va o no va"

· Es un colaborador
· Se ecomoda 8. las presíones po­
líticas.

· Da inte:(pretaciones y recomen­
dacíores para meforerlo

. El evaluador ll"Lteractúa .

. Desci.ibe las presícnes políticas
. Presente un retrato holísti.co del
prog:can1a en acción

P
A
R
A
D
1
G
M

A

N
A
T
U
R
A
L
1
S
T
A

Cuadro 11: Posiciones paradigmáticas de la evaluación de programas.
--------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
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Las exigencias propias

operacionalización de variables;

de la metodología experimental:

estratificación y aleatorización de

.uestras; construcción de instruaentos de observación objetiva con

suficiente grado de validez y fiabilidad; etc., lleva a centrarse en los

resultados de la enseñanza (resultados que podrían ser debidos a factores

que nada tienen que ver con la ejecución del curriculum. los alumnos

están expuestos a otras muchas fuentes de aprendizaje fuera de los

centros de enseñanza). Los aspectos imprevistos se ignoran. con lo que se

resalta lo que el 'alumno no ha hecho o no ha aprendido' en función de

los objetivos estipulados, pero se desconsidera lo que 'ha hecho o ha

aprendido' .

La relevancia o siqnif icación de los datos está muy condicionada por la

búsqueda de información cuantitativa y los instrumentos de observación.

La estructura pre-test postest exige de que el curriculum per:manezca

estable durante el periodo de tiempo que dura la investigación,

upidiendo la introducción de cambios que el prof esor (o los alumnos)

puedan considerar importantes.

El resultado de la evaluación puede tener valor para la adJlinistración

responsable de la planificación educativa. pero aporta poco a los

implicados en el proceso de enseñanza-aprendizaje. con necesidades e

intereses .uy diferentes. Puede ser un instrumento de evaluación

burocrática pero no· profesional.

La concepción de los objetivos de conducta, en la que está fundamentada

esta perspectiva de evaluación, ha sido aapli8Jlente criticada por su

incapacidad para dar solución a los complejos problemas de la enseñanza
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(Eisner, 1967; HacDonald-Ross, 1973; Davies, 1973; stenhouse, 1975;

Gimeno, 1982) Y la evaluación concebida bajo estos presupuestos por la

inadecuación de sus bases epistemológicas y metodológicas para abordar no

sólo la complejidad de la interacción didá.ctica ( Yiseman y Pidgeon,

1972; Parlett y Ha:m.ilton, 1972; Hamilton et al. 1977; Stenhouse, 1975;

Eisner, 1982; Pérez Gómez, 1983c) sino tambi én lo que ella :m.i saa se

propone. POphall (1972) ardiente defensor de la medida ohjet íva de la

consecución de los objetivos de conducta reconoce:

uno podemos estar satisfechos con la aproxiamción tradicional a
los tests en la que hemos vivido durnnte años" (p.57)

House (1980) Y Haney (1977) trazan su amarga historia de ia evaluación

del proqraIDa /"011017 'lbrough justo en torno a este tema. Los modelos de

evaluación que especifican relaciones proceso-producto en un diseño

experimental, sin beneciciarse de las cuestiones y preocupaciones de la

comunidad, pueden ser incapaces de procurar el tipo de datos que permiten

evaluaciones significativas. Así, el contexto y las percepciones de los

miembros de la comunidad juegan un papel central a la hora de obtener e

interpretar datos significativos. Una metodología que aplique con todo

rigor el método científico pero no sea capaz de tener en cuenta la

variedad de percepciones en torno al fenómeno bajo estudio, tiene poco

valor como aproximación a la evaluación.

y sin embargo, esta perspectiva de evaluación, agrupada bajo diferentes

denominaciones: Bmodelo experimental·, -esquema tecnológico·, -enfoque

sistémico". Bpedagoqía por objetivos", "eve luacfón objetiva", ha tenido

una fuerza preponderante (Pérez GÓmez. 1983b) Y por su enclave en el

paradigma recionalista-positivista ha sido considerada (y aún lo es para
,
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algunos) el único modelo 'científico de evaluación'. Esto ha llevado a

Hemphil (1969); lorthen y Sanders (1973) Pophan (1975) y Suchaan (1967)

a tratar de trazar una distinción entre evaluación e investigación,

proponiendo una lista de distinciones: (a) el tipo de problema

seleccionado y cómo es definido; (b) el uso de hipótesis; (c) el papel de

los juicios de valor en el desarrollo y puesta en marcha. del diseño; (d)

replicabilidad del estudio; (e) especificación de los datos a ser

recogidos; (f) aleatoriedad; (g) leyes vs. descripción; (h) autonomía de

investigación; (i) criterios para juzgar la actividad; (j) base

disciplinar; (k) la formación de los evaluadores# que quedan minimizadas

si la evaluación se sitúa, tal como heaos argum.entado en la primera

parte, en el paradigma naturalista.

La estrechez de este .odelo # unido a su inoperancia para inf orsar la

mejora de los programas y la toaa de decisiones, llevó a la búsqueda de

modelos alternativos, En 1963 Cronbach escribió un artículo clave en el

que proponía que los estudios de evaluación fueran considerados coao

investigación aplicada a la instrucción y que estuvieran concebidos

para descubrir lo que en general pudiera aprenderse sobre el desarrollo

del curriculUll, suqiriendo que la evaluación habría de servir para:

1.mejorar el curse: decidiendo q'U. materiales de instr'Ucción 'Y

q'Ué métodos son satisfactorios y c'Uándo es necesario cambiar.
2. Tomar decisiones sobr. los índívíduo: identificando las

necesidades de 108 mismos para planificar su instnrcción,
juzgando el mérito del alumno para seleccionarlo y agruparlo,
acercando al alumno a su propio progreso y deficiencias.

3Requlaciones administratiVQ8: j'Uzgando 10 b'Ueno que es el
sistema educaUvo,lo b'Uenos que son los profesores, etc.

poniendo las bases para construir un puente entre investigación y

práctica y para los estudios de evaluación del curriculua basados en los
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centros. Puente que. en nuestro contexto. todavía está por construir.

Esta propuesta sólo puede ser llevada a la práctica desde el estudio de

situa.ciones específicas. con la participación de profesores y atuanos.

mediante el estudio de caso y cuando sea posible una vez detectadas las

necesidades tomar decisiones inmediatas y adecuadas.

11. 3. 3. 2. lfás alIé. del experaentalis.o: estudios eclécticos y

holístico-decriptivo.

Actualmente existen nuaercsos modelos para abordar la evaluación de un

curr ículua (ver Pophan. 1975; Hamil ton et al. 1977; Cook y Reichart.

1986; Pérez GÓmez. 1983b; Simons. 1984) que pueden situarse a 10 lArgo de

una. línea limitada por dos puntos: el paradigma. naturalista y el

racionalista (cuadro 11) cuya continuidad viene marcada por los estudios

de tipo 'ecléctico'. Son los que utilizan. según las necesidades del

proyecto. tanto enfoques cuantitativos como la cualitativos.

a El evoluador tendrá la precaución de no mostrar fidelidad ni a

la metodología cuantitativo-manipulativo-sumativo ni a Io
cualitativo-naturalista -descríptíva.Pnede utilizar los dos estilos
en losmomentos "9 cantidades opor\:Ul'las.Aquellos que abogan por
un plan de evaluación desprovisto de un tipo u otro de
información cargan con la responsabilidad de tener que justificar
tal exclusión- (Cronbach et al.,l980,p.233).

Los eclécticos participan de las características de los experimentalistas

y los holístico-descriptivo. Sus bases filosóficas una derivación del

pcsí t íví sao al pragmatismo. La Psicología. la Sociología y la ciencia

política. forman parte· de su bagaje disciplinar. Pueden utilizar diseños

casi-experimentales. estudios de caso y descripciones. con el f in de
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