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CAPITULO 2
ESTADO DE LA CUESTION

La naturaleza de esta investigacion, que trata de las posiciones tedricas y practicas de
los profesores de ELE, demanda un acercamiento que permita tratar en toda su
complejidad el objeto de estudio. Para ello, tanto en este capitulo como en el siguiente
vamos a hablar del marco tedrico en toda su complejidad. En el presente capitulo nos
centraremos en el paradigma de investigacion adoptado; el estudio de las creencias, las
representaciones y los saberes de los profesores; y el estudio del concepto de curriculo
y su aplicacion a la ensefianza del ELE.

2. 1. Paradigma de investigacion adoptado

Los objetivos de esta investigacion exigen que nos decantemos por el paradigma
interpretativo de los estudios sociales, que deriva en lo esencial de la fenomenologia
social de Schutz (1967) y de la sociologia del conocimiento de Berger y Luckman
(1967), y que ha sido el mas aplicado en el &mbito de la investigacion educativa desde
los afios setenta. Las nociones cientificas de explicacidn, prediccion y control de los
fenomenos observados, propias del funcionalismo positivista, se sustituyen por las de
comprension, significado y accion. A juicio de Bruner, esta nueva perspectiva debe
“intentar comprender como interpretan sus mundos los seres humanos y como
interpretamos nosotros sus actos de interpretacion” (1990: 14).

Uno de los objetivos de la tradicidn interpretativa consiste en descubrir los

significados y hacer inteligible la accion. Y para la ciencia social, la caracteristica mas
notable de la accidn es su significado subjetivo. En efecto, las acciones deben tener un
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sentido para quienes las realizan y convertirse en inteligibles para otros sélo por
referencia al sentido que les atribuye el actor individual. Toda pretension de éxito en
cuanto a haber descubierto las intenciones de los participantes en ciertas situaciones
exige que quienes participan en ellas admitan que reconocen la situacidon segun esta
siendo descrita. La ciencia social se fundamenta en el compromiso subjetivo, siendo
un medio para tratar la experiencia directa de la gente dentro de contextos especificos.
Desde la investigacion social se rechaza al investigador objetivo y externo, al
considerar que el comportamiento de un individuo s6lo se puede entender si el
investigador comparte el marco de referencia.

Por su importancia para la investigacion educativa mencionaremos el interaccionismo
simbdlico, la etnometodologia y la sociologia del conocimiento; la psicologia social y
cultural; y, finalmente, siguiendo la tradicién de los antropdlogos que han centrado su
atencion en cuestiones lingliisticas, la etnografia de la comunicacién (Gumperz y
Hymes, 1972). Las distintas ramas que conforman el paradigma interpretativo
confluyen en el objetivo de entender a la persona desde su interior, de rechazar formas
y estructuras externas.

El paradigma interpretativo se vale de métodos cualitativos de investigacion. Y es que,
segin las bases teoricas sobre las que se asienta cada estudio en concreto, cada
paradigma aplica la metodologia que le resulta coherente. Por méfodo se entiende el
modo de generar y recoger datos y la manera en que estos son analizados.

Taylor y Bogdan definen la metodologia cualitativa como aquella que “produce datos
descriptivos: las propias palabras de las personas, habladas o escritas, y la conducta
observable” (1986). Esta metodologia presenta unas caracteristicas que la hacen
apropiada para la investigacion interpretativa y la alejan sustancialmente del modelo
positivista:

- Lainvestigacion cualitativa es inductiva;

- en la metodologia cualitativa el investigador ve el escenario y a las
personas en una perspectiva holistica: las personas, los escenarios o los
grupos no son reducidos a variables sino considerados como un todo;

- los investigadores cualitativos son sensibles a los efectos que ellos mismos
causan sobre las personas que son objeto de su estudio;

- los investigadores cualitativos tratan de comprender a las personas dentro
del marco de referencia de ellas mismas;

- el investigador cualitativo suspende o aparta sus propias creencias,
perspectivas y predisposiciones;

- para el investigador cualitativo todas las perspectivas son valiosas;

- los métodos cualitativos se basan en las acciones humanas;

- los investigadores cualitativos dan énfasis a la validez en su investigacion;

- para el investigador cualitativo todos los escenarios y personas son dignos
de estudio;

- lainvestigacion cualitativa es un arte.

Estos principios de la metodologia cualitativa pueden concretarse de muchas maneras.
Una de ellas es la investigacion etnografica, modalidad de las ciencias sociales que
surge de la antropologia cultural y de la sociologia cualitativa, y que se erige como
modelo alternativo a la investigacion tradicional para estudiar la realidad social.
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2. 1. 1. La etnografia

La investigacion etnografica consiste esencialmente en la descripcion de los eventos
que tienen lugar en la vida de un grupo. En su sentido literal, significa descripcion de
un modo de vida, de una raza o grupo de individuos. Fueron los mismos antropologos
quienes acufiaron el término etnografia juntando dos términos griegos: etnoi 'y graphe.
El primero lo usaban los griegos para referirse a los otros, es decir, a los barbaros que
no eran griegos; mientras que el segundo significa escritura. El concepto etnografia
significa, por tanto, escribir a los otros o escribir una cultura. Para Duranti, la
etnografia es:

(...) la descripcion escrita de la organizacidon social, las actividades, los
recursos simbolicos y materiales, y las practicas interpretativas que
caracterizan a un grupo particular de individuos (2000: 126).

Los etndgrafos esperan encontrar caracteristicas comunes a los miembros de un grupo,
como una serie de costumbres, actividades o formas de interactuar e interpretar los
actos sociales. En efecto, la etnografia se interesa por lo que la gente hace, como se
comporta, coOmo interacciona y se propone describir sus creencias, valores,
perspectivas, motivaciones y el modo en que todo ello se desarrolla o cambia dentro
del grupo y desde las perspectivas de sus miembros. Lo que cuentan son, pues, sus
significados e interpretaciones. Wolcott insiste en que el proposito de la investigacion
etnografica tiene que ser “describir e interpretar el comportamiento cultural (...). La
interpretacion cultural no es un ‘requisito’, es la esencia del esfuerzo etnografico”
(1985: 128-130). La relacion existente entre la etnografia y la antropologia es
innegable. Geertz, desde el campo de la antropologia simbdlica, apunta que “en
antropologia o, en todo caso, en antropologia social lo que hacen los que la practican
es etnografia” (1973: 20).

Erickson (1986) indica que la investigacion interpretativa surgio a finales del siglo
XVIII a partir del interés por la vida y las perspectivas de aquellos que formaban las
capas mas bajas de la sociedad. A finales del siglo XIX este interés por la vida de los
pobres se desplazo hasta las colonias que algunos paises europeos tenian en Africa y
Asia. Los relatos de los viajeros llamaron la atencién de los antropologos, quienes
enviaron a sus estudiantes a recoger informacién de primera mano. Asi, la revolucion
que se produce en el campo de la antropologia pone punto y final al reparto de tareas
entre los observadores, quienes tenian un papel subalterno de proporcionar
informacion, y los investigadores eruditos, que recibian los datos y los interpretaban.
Aparece una consciencia cada vez mayor de que el observador y el técnico tienen que
confluir en una misma persona.

Malinowsky fue uno de esos estudiantes que los profesores de la Universidad de
Oxford enviaron a trabajar sobre el terreno. El informe que elabord en 1922 sobre los
habitantes de las islas Trobiand (Melanesia), Los argonautas del Pacifico occidental,
revolucion6 el campo de la antropologia social, por una razén: ademas de transmitir la
informacién explicita de la cultura que observo, transmitié también la informacion
implicita que ¢él infiri6 de los datos obtenidos. En El problema del significado en las
lenguas primitivas (1949), Malinowsky hace algunas reflexiones sobre el lenguaje que
tienen especial importancia para el tema que nos ocupa. Como sefiala Bassols (2001),
algunas de las ideas que defiende en esta obra ayudan a entender el desarrollo de la
pragmatica. Su observacidon sobre el papel de la lengua en las tribus melanesias le
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ayudo a concluir que el lenguaje en su funcidon primitiva no puede considerarse un
instrumento de reflexidn, sino un instrumento para la accién. Los nifios y las nifias
aprenden las palabras porque les ayudan a actuar en el mundo que les rodea, lo que
significa que la lengua siempre tiene un significado en un contexto de situacion. El
analisis de una palabra siempre tiene que hacerse a partir de las funciones que tiene en
una determinada cultura.

Cuando la investigacidn etnografica se utiliza para estudiar una realidad educativa se
denomina etnografia educativa. Durante las ultimas décadas, el uso de métodos
etnograficos ha ido incrementandose, adquiriendo una gran importancia para el estudio
de contextos educativos. La investigacion cualitativa en el &mbito de la educacion se
ha aplicado con éxito desde los afios setenta como alternativa a los sistemas
cuantitativos basados en la estadistica. Tradicionalmente, investigadores que no
estaban en contacto con la practica del aula realizaban esos estudios de investigacion.
Actualmente, la etnografia otorga una importancia capital a la palabra: observar y
analizar lo que dicen los protagonistas (profesores y alumnos) es el instrumento
principal mediante el cual se pueden conocer los complejos mecanismos que se ponen
en funcionamiento en el aula.

En el capitulo 7 nos ocuparemos de la entrevista cualitativa como instrumento
empleado en este estudio para la recogida y el andlisis de los datos. En el apartado
siguiente, vamos a acercarnos a los conceptos de creencia, representacion y saber, los
cuales constituyen el eje central de este trabajo de investigacion.

2. 2. Creencias, representaciones y saberes de los profesores

Los comienzos de la investigacion sobre los procesos de pensamiento de los profesores
han de buscarse en la obra que Jackson escribi6 a finales de los afios sesenta, Life in
classrooms, donde llamaba la atencidén de los investigadores sobre la importancia de
describir el pensamiento y la planificacion de los profesores como medio para
comprender mejor los procesos del aula. Hasta ese momento, el paradigma de
investigacion proceso-producto, segin la terminologia establecida por Kuhn (1962,
1978, 1987), priorizaba la descomposicion de la realidad en componentes controlables,
siguiendo los postulados de la psicologia conductista. La obra de Jackson fue decisiva
en la sustitucién que se produjo desde un paradigma -proceso-producto- que ponia el
acento en los modos de hacer de los profesores que favorecian un mayor rendimiento
de los alumnos, hacia un nuevo paradigma que consideraba a profesores y alumnos
agentes activos, que se encuentran en un contexto determinado y que orientan su
conducta en funcion de su pensamiento, de sus intenciones y del modo en que perciben
la realidad. Clark y Peterson (1986), sin embargo, consideran que el verdadero punto
de inflexiéon hacia el nuevo paradigma fue el congreso que el National Institute of
Education celebré en 1975.

En la Sexta Comision de este congreso, presidida por Shulman, se plante6 por primera
vez de manera publica la necesidad de un programa de investigaciéon basado en los
procesos mentales de los profesores. El Informe de la Sexta Comision recogia la idea
de que el comportamiento del profesor es consecuencia de lo que piensa, y que entre la
actuacion de los profesores y la conducta y el aprendizaje de los alumnos no existe una
relacion de causalidad, sino de reciprocidad, es decir, los resultados que obtienen los
alumnos pueden influir en el comportamiento de los profesores.
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Desde mediados de los afios setenta existen lineas de investigacién educativa que se
centran en los procesos de pensamiento de los profesores. Autores como Clark y
Yinger (1977, 1979), Shavelson y Stern (1981) y Clark y Peterson (1986)
establecieron, a través de sus estudios, las proposiciones fundamentales de esta nueva
linea de investigacion:

- Los profesores son sujetos reflexivos, esto es, tienen opiniones y creencias,
y en un entorno complejo e incierto toman decisiones sobre los alumnos,
sobre el curriculo y sobre el proceso de ensefianza y aprendizaje;

- las creencias de los profesores afectan a los mecanismos de interpretacion
que condicionan la practica docente: al modo de planificar la ensefianza, al
modo en que se utilizan los materiales y recursos pedagdgicos, a la
configuracién de las tareas académicas, a la evaluacion de la ensefianza,

- la tercera proposicion toma en consideracidon la relaciéon que establecid
Jackson entre fase preactiva, activa y postactiva, distincion que en el campo
de la investigacion quedd reducida a dos términos: interactiva y preactiva,
término, este ultimo, que incluye el pensamiento antes y después de la
interaccion;

- los procesos de pensamiento de los profesores no se producen en el vacio,
sino que se realizan en contextos concretos: psicologico, ecologico y social.
El primero se refiere a las creencias y valores que tiene el profesor sobre la
ensefianza y el aprendizaje; el segundo es de indole externa al individuo y
se refiere a las situaciones administrativas o circunstancias externas en que
se desarrolla la ensefianza; y el tercero, también externo, se refiere a las
caracteristicas colectivas del grupo-clase;

- los resultados de las investigaciones no permiten formular leyes
generalizables. Esta proposicion fue muy dificil de asumir por los
investigadores que trabajaban en la linea proceso-producto;

- la dltima proposicién tiene que ver con el método de investigacion.
Freeman (1996) considera que es necesario especificar, en la investigacion
centrada en el pensamiento de los profesores, como se recogen y analizan
los datos, al tratarse de un mundo cognitivo que no se ve, ni se siente, sino
que solo se conoce de manera indirecta. Las fuentes que cita este autor son
las notas de campo, las entrevistas, el andlisis de documentos, la
estimulacion del recuerdo, el andlisis del discurso en el aula y los
cuestionarios.

Los trabajos sobre pensamiento de los profesores ponen en evidencia la gran profusion
de términos con que se designa a estos sistemas de creencias, reflejados en parte en la
revision hecha por Connelly y Clandinin (1988):

- En primer lugar, se habla de feorias de otro tipo que las cientificas: teorias
implicitas, personales, naturales, etc.;

- en segundo lugar, se destaca el término concepciones o ideas:
preconcepciones, procesos conceptuales, concepciones populares, ideas
personales o ideaciones;

- en tercer lugar, se utiliza con mucha frecuencia el término creencias,
utilizado generalmente en la tradicion angléfona: principios y creencias,
presunciones, creencias teoricas;
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- en cuarto lugar, encontramos los conocimientos o saberes: conocimiento
practico, conocimiento personal, conocimiento personal, etc. Se les
atribuye sobre todo una dimension practica;

- en quinto lugar, se habla de imdgenes: son metaforas generales para pensar
la ensefianza o imagenes episodicas referidas a acontecimientos particulares
(Calderhead y Robson, 1991);

- en sexto lugar, encontramos las representaciones, término generalmente
utilizado en la tradicion francéfona: son formas de conocimiento
socialmente elaboradas y compartidas, orientadas a la préactica y que
participan en la construccion de una realidad comuna a un conjunto social
(Jodelet, 1994);

- finalmente, se utiliza la nocion pensamiento.

Los autores, e incluso un mismo autor, utilizan diferentes términos o emplean uno de
forma genérica para incluir a los otros, lo cual pone de manifiesto que se trata de un
conjunto de elementos so6lidamente asociados. Devon Woods (1996) propone un
modelo explicativo que denomina Beliefs (creencias), Assumptions (presuposiciones) y
Knowledge (conocimiento) -o BAK-, en el cual estos elementos estdn organizados y
estructurados en forma de redes de componentes interrelacionados. Cambra y otros
(2000), a partir del modelo de Woods, optan por el concepto de un sistema formado
por Creencias, Representaciones y Saberes (CRS). Con el término creencias designan
las proposiciones cognitivas no necesariamente estructuradas, tomadas en una
dimension personal. Las representaciones son proposiciones cognitivas no
necesariamente estructuradas, tomadas en una dimension social, es decir, compartidas
por grupos de profesores. Finalmente, los saberes son estructuras cognitivas que se
refieren a aspectos relacionados con el proceso de ensefianza y aprendizaje y que estan
aceptadas de manera convencional. Para Cambra y otros, ademads, estos conceptos
estan articulados entre si, por lo que se solapan facilmente y forman un continuum.

Segun diversos estudios (Clark y Peterson, 1986; Clandinin, 1986; Shulman, 1986;
Schon, 1987; Brown, Collins y Duguid, 1989; Leinhardt, 1990; Elbaz, 1991; Burns,
1992; Pajares, 1992; Wubbels, 1992; Calderhead, 1991; Calderhead y Robson, 1991;
Marrero, 1991; Calderhead, 1996; Meijer y otros, 1999), los CRS tienen las siguientes
caracteristicas:

- Estan contextualizados, es decir, determinados y desarrollados por los
contextos de la experiencia;

- son personales, particulares y especificos, pero los hay que también son
compartidos por un grupo cultural determinado;

- constituyen un marco esquematico que permite afrontar la complejidad de
la clase de lengua y asi controlarla mejor;

- se mantienen implicitos e incluyen tanto elementos conscientes Yy
preparados, como otros no conscientes e improvisados;

- son eclécticos, es decir, son sintesis de saberes que provienen de campos
diversos, estan poco organizados y construidos con elementos anecdoéticos;

- constituyen un marco de referencia tacito para la accién practica, una
especie de “caja de herramientas” necesaria y suficiente para abordar la
complejidad de las clases;

- aunque son resistentes al cambio, pueden evolucionar a causa de nuevas
experiencias;
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- suelen ser clichés estereotipados.

En cuanto a los origenes de estos CRS, todos los autores coinciden en sefialar que se
desarrollan generalmente a partir de la experiencia (propia o de los compaiieros de
trabajo), y muy especialmente, como sefiala Cambra (2000), la experiencia de “lo que
funciona” o de “lo que no funciona”. También hay que destacar la experiencia que los
profesores tienen del propio aprendizaje, sobre todo de lenguas extranjeras, tanto
durante su infancia y escolarizacién como la de aprendizajes posteriores. De hecho, las
propias vivencias como aprendices son decisivas para situarse a favor o en contra de
practicas concretas:

A lo largo de la vida, los seres humanos acumulan insconscientemente
creencias sobre la lengua que varian de unas personas a otras. En el caso de
los profesores, estas creencias populares sobre la lengua se ven influidas por
la formacion tedrica recibida en las licenciaturas universitarias, las cuales, a
lo largo del tiempo, han sido tributarias de diferentes paradigmas
conceptuales que explican la lengua. De esta manera, la lengua puede ser
vista como conocimiento (algo que debe ser conocido) o como habilidad
(algo con lo que hacer cosas) o como una combinacion de ambos aspectos
(Woods, 1996, en Ballesteros, 2000: 26).

Estos aspectos de la lengua son contenidos potenciales de un curso, aunque la decision
de poner énfasis en unos u otros dependera:

(...) por un lado, de los conocimientos y creencias del profesor y, por otro,
de los factores contextuales tales como la prescripcion curricular de la
Administracion, las caracteristicas del centro y de los grupos de alumnos
(Woods, op.cit.).

Otras fuentes de creencias son los manuales y lecturas relacionadas con actividades de
clase; y, en menor medida, las experiencias de formacion, las tradiciones de ciertas
asociaciones o agrupaciones profesionales, las prescripciones curriculares y los
principios derivados de la investigacién cuya divulgacion tiene lugar mediante
publicaciones para el profesorado (Cambra, 2000). Todos estos factores son, sin
embargo, susceptibles al cambio:

La experiencia vital y profesional se renueva dia a dia, la formacion tedrica
se recicla y los nuevos conocimientos suponen nuevas perspectivas y
nuevas formas de mirar alrededor (Ballesteros, op.cit.: 28).

De todos modos, aunque el cambio es posible, las personas pueden ofrecer mucha
resistencia a aceptar la invalidacion de sus constructos personales y pueden ser
reticentes a experimentar con modelos alternativos:

Todas las teorias son hipotesis creadas por el hombre, relativas por tanto y
susceptibles de ser reemplazadas por otras mejores. Cuando los individuos
son conscientes de que sus ideas son hipdtesis y modelos representacionales
abiertos al cambio, en lugar de entidades fijas, el cambio es posible (...) El
cambio conceptual, aunque potencialmente posible, no es un camino en el
que pueda penetrar la persona sin experimentar ansiedad (Kelly, 1955, en
Ballesteros, op.cit.: 15).
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Al fin y al cabo, los profesores siempre reinterpretan en funcion del modelo que
sostienen sobre qué es la lengua y cémo esta se aprende (Ghaith y Yaghi, 1997). Y son
ellos, en definitiva, quienes deciden o no cambiar su practica:

Cambiar la practica implica no solamente aprender a observarla sino
también aprender a reconocer y a juzgar los principios y creencias basicos
que les llevan a ensefiar en la forma en que lo hacen, es decir, deben llegar a
ver cdmo construyen su propia realidad (Munby, 1983, en Ballesteros,
op.cit.: 16).

Esta idea conecta directamente con la opinion de Fenstermacher (1979) de que la
mejora de la ensefianza exige que se transformen las creencias subjetivas de los
profesores en creencias objetivas; lo que solo serd posible a través de un sistema de
formacion inicial y permanente que priorice la reflexion critica y el andlisis de
experiencias.

2. 3. El concepto de curriculo v su aplicacion a la ensefianza del ELE

La ensefianza del ELE ha permanecido, hasta muy recientemente, ajena a cualquier
planteamiento de caracter curricular. Esta falta de atencidn a los temas relacionados
con el desarrollo del curriculo tiene dos causas fundamentales:

La primera es la tendencia tradicional a considerar el aprendizaje de las
lenguas extranjeras, incluso en la enseflanza formal de los colegios e
institutos, como algo diferente al aprendizaje de otras asignaturas del
curriculo escolar. De hecho, la bibliografia especializada en temas
relacionados con el desarrollo del curriculo en otras materias, incluso en las
de caracter humanistico, ha sido, en opinién de Rodgers, irrelevante para los
intereses del profesor de lengua extranjera. La segunda causa tiene que ver
con el desproporcionado predominio del paradigma lingiiistico sobre el
educativo en la ensefianza de las lenguas extranjeras, lo que ha supuesto la
aplicacion a esta enseflanza de los presupuestos tedricos de la lingiiistica
aplicada en detrimento del analisis de los factores de caracter educativo que
intervienen en todo proceso de ensefianza y aprendizaje. De entre las muchas
razones que pueden explicar este predominio, Rodgers pone énfasis en el
mayor prestigio académico del que gozan los lingiiistas con respecto a los
educadores y sefiala que, dado que los temas relacionados con el desarrollo
curricular se tratan en los estudios de caracter educativo mas que en los
estudios lingliisticos, han sido con frecuencia ignorados por aquellos
especialistas en lingliistica aplicada que se han interesado por la ensefianza
de las lenguas extranjeras (Rodgers, 1989, en Garcia Santa-Cecilia, 1995:
20).

Hasta los afios ochenta no se perciben los primeros sintomas de cambio en esta
situacidon. Johnson destaca, en estos ultimos treinta afios, tres grandes etapas en la
evolucién de la lingiiistica aplicada, como base tedrica tradicional de la ensefianza de
las lenguas extranjeras:

- La primera etapa, caracterizada como de “revoluciéon comunicativa”,
refleja el esfuerzo de los investigadores por demostrar la inadecuacion, en la
teoria y en la practica, de lo que Johnson denomina el ancien régime de la
enseflanza de las lenguas extranjeras. La lingiiistica aplicada se enfoca hacia
nuevas ciencias lingiiisticas emergentes, como la psicolingiiistica o la
sociolingiiistica, emancipadas ya del pasado estructuralista, pero ajenas a los
presupuestos y a los instrumentos de analisis de la teoria general de la
educacion;
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- la segunda etapa se caracteriza por el esfuerzo que se dedica a adecuar el
planteamiento de los distintos ambitos de planificacion de la ensefianza -los
objetivos, los contenidos, la metodologia y la evaluacion- al concepto de
competencia comunicativa y a las investigaciones sobre los procesos de uso
y de adquisicion de nuevas lenguas. Es la época del florecimiento de cientos
de “métodos” de ensefianza, con aportaciones a veces muy sofisticadas
desde un punto de vista tecnoldgico, y de la proliferacion de estudios sobre
temas como el analisis de las necesidades de los alumnos, el disefio de
materiales didacticos, la interaccion en clase, etc., a partir de presupuestos
mas acordes con la naturaleza social de la lengua, pero con escasa
vinculacion entre si, por lo que no logran proporcionar una visidn integrada
de las diferentes areas relacionadas con la ensefianza de las lenguas;

- la tercera etapa, que Johnson sitia a partir de los afios 80, se caracteriza
por el hecho de que se empieza a percibir un creciente interés por la
aplicacion de las ideas relacionadas con la teoria curricular a la ensefianza de
las lenguas extranjeras. El curriculo es entendido como un marco de
actuacion que permite relacionar los distintos ambitos de planificacion con
la practica de la ensefianza, al tiempo que promueve el contacto de la
enseflanza de las lenguas con los principios de la teoria general de la
educacion. Superado el “fervor ideologico” y el “utopismo especulativo” de
las etapas anteriores, se inicia una fase de consolidacion e integracion, con
un nuevo sentido del realismo que pretende poner orden en el caos en el que
habia sucumbido buena parte de la denominada “metodologia comunicativa”
(Johnson, 1989: xi-xii, en Garcia Santa-Cecilia, op.cit.: 21-22).

En esta ultima etapa, autores como Stern (1983), Yalden (1983), Dubin y Olshtain
(1986), Nunan (1988a) o Richards (1990) realizan estudios que responden al criterio
de integracion y realismo apuntado por Johnson (1989), en un intento de resolver
algunos de los problemas que ha originado la separacion tradicional entre las
intenciones de los proyectos de ensefianza y la realidad de lo que ocurre en las aulas.
Si tenemos en cuenta lo anterior, un curriculo constituye:

(...) un nexo de unién entre los principios que inspiran un proyecto
educativo y la aplicacion practica de estos principios a lo largo de un
proceso de toma de decisiones orientado hacia la resolucion de problemas y
abierto a modificaciones derivadas de la practica docente (Garcia Santa-
Cecilia, op.cit.: 9).

Desde una primera orientacién conductista a partir de los afios sesenta, caracterizada
por la influencia de la lingiiistica estructural, los modelos de ensefianza de lenguas
extranjeras han evolucionado hacia enfoques de corte cognitivo. La psicologia
cognitiva se ha interesado por los procesos mentales de asimilacion y apropiacion de la
nueva lengua y ha tenido un papel decisivo en las formas de programar la intervencion
didéctica. Recientemente, el enfoque cultural y cientifico centrado en el desarrollo
individual ha pasado a considerar la importancia de los factores afectivos y las
diferencias individuales en el aprendizaje, con una visién de la lengua que pone el
acento en la dimension sociocultural. Ello ha propiciado que en los debates actuales
sobre teoria curricular se propugnen curriculos abiertos y centrados en el alumno.
Martin Peris los define de este modo:

El reconocimiento del protagonismo del discente en el desarrollo del
aprendizaje, del papel que desempeiian los factores individuales y de las
funciones que ha de cumplir el profesor hacen que profesores y alumnos se
conviertan en los auténticos agentes del curriculum, participando en las
decisiones sobre cada uno de los cuatro componentes [objetivos, contenidos,
metodologia, evaluacion]. Esta participacion se logra mediante un doble
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procedimiento: de un lado, el plan curricular es un plan abierto que se va
cerrando en sucesivos grados de concrecion; de otro lado, los cuatro
componentes se ejecutan en mutua interrelacion, aplicando una metodologia
que entre cuyos procedimientos incluye estos: a) el andlisis de necesidades
subjetivas de los discentes, que desemboca en una negociacion de objetivos,
de contenidos y de procedimientos, y b) procedimientos de evaluacion
continua y autoevaluacion que suministran informacion y retroalimentacion
para la renegociacion del curriculum (Martin Peris, 1998a: 99).

Los curriculos abiertos y centrados en el alumno nacen como alternativa a los
curriculos lineales, en los que cada componente (objetivos, contenidos, metodologia,
evaluacion) se aborda como una serie de pasos independientes y sucesivos, de acuerdo
con un planteamiento de la educacion que se denomina fines-medios. Los curriculos
lineales, de gran importancia hasta los afios sesenta, tienen en Tyler (1949) a su
maximo exponente. El autor, uno de los mas importantes del siglo XX en todo lo
relacionado con el curriculo, considera que un curriculo debe tener en cuenta cuatro
aspectos fundamentales:

- Los fines y objetivos educativos que se quieren alcanzar;

- las experiencias educativas que deben realizarse para alcanzar estos fines y
objetivos;

- los principios a partir de los cuales se organizaran estas experiencias
educativas; y

- los medios que permitiran comprobar si se han alcanzado los fines y
objetivos previstos.

Las criticas a este modelo no se hacen esperar: la falta de interaccion entre los distintos
componentes curriculares y el hecho de que esté centrado en la consecucion de unos
objetivos previamente determinados propician la busqueda de soluciones alternativas.

En los afios setenta, Stenhouse explicita su modelo curricular basado en el proceso de
enseflanza y aprendizaje tal como se desarrolla en la practica de clase y critica el
enfoque del curriculo que se centra solamente en los logros que un alumno debe
alcanzar al final de un curso. Y es que, como apunta Gimeno, no es probable que el
profesor utilice los objetivos como base de seleccidon de contenidos:

Los esquemas curriculares basados en la preespecificacion de objetivos
como punto de partida del desarrollo de un curriculum suelen ser, por ello
poco operativos para el profesor, variable de referencia fundamental para
lograr que la filosofia de un curriculum llegue hasta la practica (Gimeno, en
Stenhouse, 1975: 15).

Stenhouse propone un curriculo que ofrezca lo siguiente:

A. En cuanto a proyecto:

1. Principios para la seleccion de contenido: qué es lo que debe aprenderse
y ensefiarse.

2. Principios para el desarrollo de una estrategia de ensefianza: como debe
aprenderse y enseflarse.

3. Principios acerca de la adopcion de decisiones relativas a la secuencia.
4. Principios a base de los cuales diagnosticar los puntos fuertes y los
débiles de los estudiantes individualmente considerados y diferenciar los
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principios generales 1, 2 y 3 antes sefialados, a fin de ajustarse a los casos
individuales.

B. En cuanto a estudio empirico:

1. Principios a base de los cuales estudiar y evaluar el progreso de los
estudiantes.

2. Principios a base de los cuales estudiar y evaluar el progreso de los
profesores.

3. Orientacion en cuanto a la posibilidad de llevar a cabo el C. [curriculo]
en diferentes situaciones escolares, contextos relativos a alumnos, medios
ambientes y situaciones de grupo entre los alumnos.

4. Informacion de la variabilidad de efectos en diferentes contextos y
sobre diversos alumnos y comprender las causas de la variacion.

C. En relacién con la justificacion:

Una formulacién de la intencidn o la finalidad del C. que sea susceptible de
examen critico.

(Stenhouse, op.cit.: 30).

La perspectiva integradora de Stenhouse aporta a la teoria del curriculo elementos de
especial interés (Nunan, 1988a):

- Se otorga un lugar central en el proceso curricular a lo que realmente ocurre
en clase;

- se reconoce el papel fundamental que corresponde al profesor en el proceso
de desarrollo curricular; y

- se pone énfasis en la importancia de la reflexion y el analisis critico de los
profesores como factor fundamental para que pueda producirse una
adecuada evolucion del proceso curricular.

En coherencia con este planteamiento, Stenhouse define el curriculo como:

(...) una tentativa para comunicar los principios y rasgos esenciales de un
propdsito educativo, de forma tal que permanezca abierto a discusion critica
y pueda ser trasladado efectivamente a la practica (Stenhouse, op.cit.: 29).

La innovacidon para Stenhouse estd en entender el curriculo como un proceso de
investigacion donde “feorias, propuestas curriculares, profesores y prdctica se
imbrican estrechamente” (Gimeno, en Stenhouse, op.cit.: 23).

En los afios ochenta, Coll (1987) estudia las relaciones entre los modelos de Tyler y
Stenhouse, centrados en el resultado y en el proceso, respectivamente, a partir de la
diferenciacidn entre sistemas educativos cerrados y abiertos (Wickens, 1974). Gimeno
se refiere de este modo a los sistemas educativos cerrados o centralizados:

La administracion decide con algiin asesoramiento, la cultura bésica a
transmitir, decision curricular que se transmite al profesorado, aunque vaya
acompafiada de orientaciones metodologicas basicamente a través de los
libros de texto, que son los auténticos agentes del desarrollo de las
directrices curriculares de la administracion. Para el profesor, la guia mas
inmediata que determina su ensefianza, la mas accesible y eficazmente
directriz, no son tanto los documentos curriculares emanados de la
administracion, ni siquiera tal vez su propio pensamiento pedagdgico, sino
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los propios textos y materiales curriculares (...). Me atreveria a decir que
con este modelo la propia administracion educativa renuncia a hacer del
curriculum una palanca de transformacion de la ensefianza y de formacion
del profesorado. Siendo, por otro lado, un modelo que desprofesionaliza al
profesor en tanto que le relega al papel de simple ejecutante. Esta forma de
desarrollar el curriculum hasta la accién estanca profesionalmente a los
docentes, haciéndoles dependientes de decisiones exteriores a su propia
practica (...). Ademas deja en manos de la industria editorial la facultad de
modelar en definitiva las connotaciones epistémicas, psicologicas y
metodologicas del curriculum real que llega a los profesores a través de los
materiales (practicamente, de forma exclusiva, libros de texto) y guias del
profesor (Gimeno, en Stenhouse, op.cit.: 13).

La cita de Gimeno pone de relieve, como puede apreciarse, la ineficacia de los
sistemas educativos cerrados en base a considerar el papel del profesor en el proceso
de desarrollo curricular. Segin Coll, en este tipo de sistemas educativos la aportacion
del profesor se reduce:

(...) ala organizacion funcional del curriculo y a la eleccion de determinadas
metodologias de trabajo que, de todas maneras, estdn condicionadas por los
objetivos y los contenidos preestablecidos (Coll, 1987).

En los sistemas educativos cerrados se pretende homogeneizar al maximo el curriculo
para toda la poblacion escolar, por lo que objetivos, contenidos, materiales didacticos y
métodos que han de utilizar los profesores en cada area de la ensefianza estan
determinados de antemano y las variaciones en funcidn del contexto son minimas. Un
punto de vista asi nos lleva a equiparar al curriculo “con una prescripcion, por escrito,
de lo que se pretende que debe suceder en las escuelas™ (Stenhouse, op.cit.: 26).

Dicho esto, queremos pasar a considerar la importancia que los sistemas educativos
abiertos conceden a dos aspectos fundamentales del proceso de desarrollo curricular: el
papel del profesor y la atencidn a lo que realmente ocurre en clase. El profesor pasa a
convertirse, en primer lugar, en un sujeto activo en este proceso, puesto que en €l se
delega la responsabilidad de la formulacién de objetivos y la eleccion de contenidos
para cada area de la ensefianza; en segundo lugar, se concede gran importancia a las
diferencias individuales y al contexto social, cultural y geografico en que se aplica el
programa.

2. 3. 1. Un modelo curricular abierto y centrado en el proceso

El modelo curricular que tomaremos como referencia para desarrollar los presupuestos
tedricos de este estudio es el resultado de la labor de investigacion de Garcia Santa-
Cecilia al frente del equipo académico encargado de elaborar el Plan curricular del
Instituto Cervantes (Instituto Cervantes, 1994). Se trata de un modelo curricular que
responde a una concepcion abierta del curriculo y cuyos fundamentos teodricos se
presentan en El curriculo de espaiiol como lengua extranjera (Garcia Santa-Cecilia,
op.cit.). El autor toma prestadas ideas de autores como Nunan (1988a), Johnson (1989)
0 Dubin y Olshtain (1986) a la hora de considerar los criterios de elaboracidon de su
modelo curricular:

- Es un modelo abierto y centrado en el alumno: este modelo considera al

alumno como eje del curriculo. Quienes adoptan este modelo consideran,
en primer lugar, que un proyecto educativo puede fracasar si no existe un
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analisis del contexto en que se producira la ensefianza (Dubin y Olshtain,
1986); profesores y alumnos se convierten, en segundo lugar, en los
auténticos agentes del curriculo, participando en las decisiones sobre cada
uno de los componentes curriculares (Nunan, 1988a);

- es un modelo integrado: este modelo parte de la idea de que un curriculo
incluye un conjunto de procesos de toma de decisiones que han de
relacionarse de forma coherente (Johnson, 1989). Los distintos
componentes curriculares actian, pues, de forma simultdnea y no sucesiva;

- es un modelo flexible: quienes adoptan este modelo consideran que todo
plan curricular debe partir de una serie de propuestas de caracter general
que deberan adaptarse a las caracteristicas de cada centro y grupo de
alumnos. Los centros pueden, por ejemplo, organizar la distribuciéon de los
cursos en funcion de las necesidades de sus alumnos, a la vez que los
equipos docentes tienen libertad para escoger aquellos procedimientos
metodoldgicos y materiales didacticos que respondan mejor a los intereses
de su alumnado.

De lo expuesto hasta ahora podemos concluir que actualmente se concibe el curriculo
como un marco general de actuaciéon formado por una dimension tedrica y otra
practica fuertemente imbricadas entre si, que comprende una serie de aspectos
distintos pero estrechamente relacionados:

- La consideracién de los valores educativos predominantes en cada
momento histdrico y la vision de la ensefianza y el aprendizaje que deriva de
estos valores;

- las investigaciones relacionadas con los distintos componentes del
curriculo -los objetivos, los contenidos, la metodologia y la evaluacion- y las
decisiones que constituyen el &mbito de la planificacion de la ensefianza en
todo proyecto educativo; y

- el analisis de los procesos a través de los cuales se lleva a cabo en la
practica el desarrollo y la evaluacion de cualquier plan de actuacion
pedagodgica (Garcia Santa-Cecilia, op.cit.: 19).

A juicio de Garcia Santa-Cecilia, a estas tres areas corresponden, respectivamente, los
siguientes niveles de analisis:

- Los fundamentos tedricos del curriculo, asi como el estudio de los
factores del entorno en el que se desarrollara el curriculo (el nivel de
fundamentacion);

- las decisiones relacionadas con la planificacion de los componentes
curriculares (el nivel de decision); y

- la aplicacion del curriculo, esto es, el conjunto de actuaciones que se
llevan a cabo al poner en practica las decisiones de planificacion curricular
(el nivel de actuacion) (Garcia Santa-Cecilia, op.cit.: 19-20).

Estos niveles de analisis o grados de concrecion permiten que las decisiones que han
de tomarse con respecto a la ensefianza se adopten en diferentes momentos a lo largo
del desarrollo del curriculo:

Asi, en un primer grado de concrecion curricular, se adoptan decisiones en el
ambito de la planificacion. Estas decisiones constituyen el Plan Curricular,
que supone, en definitiva, la plasmacion de un enfoque determinado sobre el
modo de entender la naturaleza de la lengua y de su aprendizaje. Los
equipos docentes de los centros, en un segundo grado de concrecion, deben
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trasladar a los programas de ensefianza las informaciones y las orientaciones
generales del Plan Curricular en funcién de las circunstancias del entorno y
las caracteristicas de cada tipo de alumnado. Los actos de ensefianza de los
profesores en las clases, a través del dialogo con los alumnos, constituyen el
tercer grado de concrecion (Garcia Santa-Cecilia, op.cit.: 80).

Todo ello forma parte de la vision del curriculo como un modelo abierto en el que los
diferentes niveles de andlisis se relacionan entre si de forma complementaria y
consistente.
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