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Dedicatoria

A quienes la lejania de los puestos de poder les lleva
a simplificar los procesos sociales v a descuidar los de-
talles de la cotidianidad.

A todos los profesores v alumnos que llenan de senti-
do el entramado del sistema educativo. A los que se
aburren o «pasan». A los que se entusiasman y apasio-
nan. A los que se desesperan.



«En realidad no sustentaban ninguna ideologia: cualguier
intento de racionafizar su actitud era mal recibido; ba-
brig supuesto a sus ojos poner en tela de juicio o recto,
lo justo, lo necesario de esa actitud, una brecha al orden
natural de las cosas. Que se justifiguen otros, decian: a
nosotros no nos hace ninguna falta porgue tenemos la ra-
z6n. Toda innovacidn, aungue coincidiera con sus inte-
reses les horvorizaba; aceptarla les pavecia un suicidio. En
este terveno toda discusion con alguno de ellos resultaba
imposible.»

EDUARDO MENDOZA. La ciudad de los prodigios.



PRESENTACION

La plasmacién de una propuesta de trabajo centrada en la evaluacion
del curriculum en el centro como instrumento de formacién del profese-
rado, en su faceta mds genuina de profesional de la ensefianza que anali-
za, delibera v decide sobre qué ensenar, cdmo ensefarlo y cémo
evaluarlo, en un momento caracterizado por los intentos de cambio en
el sistema educativo, no deja de ser una tarea compleja que obliga a con-
siderar una serie de conceptos v temas que comportan, cada uno de ellos
por separado, un considerable campo de desarrollo, discusién e investi-
gacidn.

Para poder fundamentar y explicitar la propuesta contenida en este
texto he llevado a cabo una aproximacidn a aguellas dreas que he consi-
derado directamente implicadas en el problema planteado. De este mo-
do, me ocupo del campo de estudios del curriculum, de las teorfas de
cambio social, de la formacién del profesorado y de su concepeién como
profesional y de la problemitica de la evaluacién. Estos temas, que van
articulando Ia problemdtica tal como ha sido conceptualizada, se confi-
guran, a su vez, como una fuente de informacion para la necesaria discu-
sién que ha de preceder v seguir a todo intento de cambio en la

arganizacién de la ensefianza.

Organizacién general del libro
Este texto consta de tres partes diferenciadas pero profundamente

interconectadas. La primera es una preparacién tedrica que sirve de base
y articulacién de todo el desarrollo posterior. En el primer capitulo se
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explicitan los antecedentes personales, profesionales y circunstanciales
del interés que centra el tema tratado. En el segundo llevo a cabo una
aproximacién al punto de tensién tradicional, v hoy por hoy sin solu-
cién, de la funcién del sistema educativo en las sociedades con un eleva-
do nivel de desazrollo socio-econdmico y tecnoldgico; junto con una visién
aproximativa de la problemética del profesorado, para abordar, después,
el problema de la elaboracién del conocimiento como base de la opcién
epistemoldgica v metodolégica que he escogido.

La segunda parte, dividida en tres capftulos, sirve de fundamenta-
cién de la propuesta a partir de la discusién de las concepciones y plan-
teamientos de los conceptos claves de este estudio: curriculum; innovacidn
o cambio; formacién del profesorade v desarrollo profesional.

En la tercera parte, dividida en tres capitulos, se trata el tema de
la evaluacién del curriculum, se propone una estructura metodoldgica que
permita a los profesores, preferiblemente con la ayuda de un evaluador
externo o con la de algin otro profesional de la ensefianza (psicélogo/a,
pedagogofa, psicopedagogofa, evaluador, compaiieto de trabajo, etc.) abor-
dar desde la accién, desde una perspectiva naturalista, interpretativa o
cuglitativa y mediante la metodologia de estudio de casos, la evaluacién
de la ejecucién de su propio curriculum. Para acabar con un ejemplo de
una actividad de formacién de profesorado, a partir de la evaluacién de
las practicas organizativas de los centros de ensefianza.

Lo que no se encontrard en este texto

En el sentido de lo expuesto, lo que no se encontrard aqui serdn «re-
cetass, mds o menos adaptables, en forma de cuestionarios u otro tipo
de instrumentos que puedan ser aplicados con mds o menos facilidad y
reflexién. Lo que aquf se ofrece es una estructura que permite a los inte-
resados en la evaluacién educativa, cuya primera finalidad sea la mejora
de la propia accién {en la planificacién, en la ejecucién, en ta provisién
de recursos, etc.) llevar a cabo un proceso reflexivo riguroso que les faci-
lite una toma de decisiones informada y profesional. Esto puede ser he-
cho por los profesores de forma indiviual o colectiva, con o sin la ayuda
de un evaluador externo y también por organismos académicos o admins-
trativos, siempre que sean capaces de conectar con las necesidades de
los inyolucrados en la evaluacién.
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PRIMERA PARTE

PUNT(O DE PARTIDA Y TOMA DE POSICIONES

CAPITULO PRIMERO

El porqué de una propuesta

Un procesc profesional y una circunstancia histérica han dado forma
al contenido de esta obra. El proceso se refiere a mi propia trayectoria
de estudio, investigacidn e intervencion en el mundo de la educacién.
La circunstancia viene configurada por los proyectos de reforma de las
ensefianzas que desde hace ya cinco afios se han ido proponiendo en el
Estado espaiol. La conjuncién de estos dos aspectos dan sentido y fina-
lidad a la propuesta que se fundamenta y explicita en este texto.

El 4mbito de lo profesional

Desde que comencé a trabajar en el campo de la ensefianza, simulta-
neando la docencia con la reflexidn que posibilita el estudio v la investi-
gacién, ha habido un conjunto de temas que me han interesado sobre
manera v cuyo seguimiento me ha llevado, de una u otra forma, a perfi-
lar el dmbito de mi intervencidn profesional, asi como la perspectiva de
aproximacién a los diferentes probletnas planteados. Mi afdn por poder
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entender y explicar mejor mi propio trabajo ha ido guiando mi interés
v atencién hacia temas tales como:

a) La problemética que se origina en torno al hecho social de
la educacién en cuanto deviene tarea institucional.

b} La capacidad de los centros educativos para organizar la ense-
fianza segln las necesidades de los educandos, teniendo en
cuenta su contexto social, cutural, econdmico y politico pré-
ximo y la sociedad en la que se hallan insertos.

¢) Lacomplejidad de los factores gue interacttian en la contigura
cién de situaciones de ensefianza y aprendizaje.

d) El proceso de adquisicién de nuevos conocimientos, su inte-
gracién en el repertorio intelectual de docentes y discentes y
su utilizacidn en la préctica.

El estudio de casi cuarenta asignaturas durante tres afios, en la Es-
cuela Normal de Magisterio', que me acredité para poder trabajar como
maestra de enseflanza primaria, no me facilité conocimientos teéricos para
poder entender el 4mbito en el que se iba a desarrollar mi trabajo, ni
recursos précticos, fundamentados en estudios e investigaciones sistemd-
ticas y constrastadas por otras précticas, que informasen mi toma de de-
cisiones sobre qué ensefiar, cémo ensefiarlo y cémo evaluarlo, en funcién
de los entornos culturales y sociales donde tendrfa que actuar como en-
sefiante. La Psicologia que estudié en la Facultad, en mi proceso de bis-
queda de un saber que posibilitase una mejor compresién de mi drea de
intervencién, es decir la ensefianza en contextos institucionales, al igual
que a Seve (1972) «me decepciond en su conjuntos, no solamente porque
«s6lo encontré rigor cientifico en el estudio de objetos por completo im-
personales, sin advertir en ella nada que mostrase una relacién concteta
con problemas de la vida real, y ante todo de la miay, sino porque el ri-
gor que encontré estaba dominado por el aparato estadistico. Se estaba
tan preocupado por comprobar las hipdtesis, controlar las variables, pa-
sarlas por el tamiz de las férmulas matemdticas, de la validez, de la fiabi-
lidad v de la generalizacién estadfsica, que dificilmente se planteaban
problemas que fueran realmente relevantes fuera del marco estrictamen-
te académico. Eso en lo que se refiere 2l plano tedrico, de construccién
de conocimientos sobre el objeto fundamental de la Psicologfa: la con-
ducta humana, asi, en abstracto. Porque en el terreno prictico, es decir,

1. Elplan de magisteric que estudié tenia un promedio de 14 asignatuzas por curso.
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en la adquisicién de metodologias cientificas (asf en plural} que me per-
mitiesen conocer «la realidady» para poder «intervenirs en ella, no tuve
experiencia alguna, Y esta carencia avivé mi curiosidad.

Mis rarde, el estudio de diferentes perspectivas de la Psicologfa,
sobre todo la Ecolégica, me afianzé intuiciones. En mi experiencia
profesional habfa comprobado [a pertinencia de las aportaciones de Bar-
ker, Dembo v Lewin (1941} sobre lz dificultad de generalizar a situacio-
nes reales las conductas encontradas en el laboratoric, asi como el
valor que, en los estudios sobre conductas molares, poseen las situa-
ciones en las que el investigador introduce registros narrativos detalla-
dos sobre la conducta estudiada, También coineidi con Brofenbrenner
(1976) en su enunciado, casi axiomdtico, de que para poder entender
un fendmeno hay que intentar cambiarlo, Asimismo Cronbach (1975)
me ayudé a articular que, ya que cada contexte es empfricamente indefi-
nido vy por ello, tedrica y cualitativamente distinto, la meta primaria de
la ciencia social serfa la interpretacién dentro del contexto y ne la gene-
ralizacion.

Unos estudios de post-grado realizados en un pafs con una larga tra-
dicién democrdtica y con una particular experiencia de gestion de la edu-
cacién, permitié mi acercamiento al campo del Curriculum como dmbito
de estudio y aplicacidn en el que se explicitan, sitdan y analizan las deci-
siones tomadas en torno a la ensefianza. Mi formacion anterior me lleva-
ba a considerar las decisiones en torne a qué ensefiar cemo algo tdcito
que venia fijado por un ente externo. El cémo ensefarlo, como una serie
de recetas, de relativa aplicabilidad en el aula. Ea cuanto a la evaluacién
de [a ensefianza, la vigencia de los exdmenes escritos, fuera cual fuera
su configuracién, era dificilmente cuestionada.

En este sentido, mi descubrimiente de que los sistemas de ensenanza
son sistemas sacialmente construidos v per tanto nada neutrales. Que
las decisiones en torno a qué ensenar, cémo ensedarlo y cémo evaluatlo,
se entienden en el contexte en las que fueron tomadas v configuran las
experiencias formativas de los alumnos y los profesores, sus formas de
acceso al conocimiento y su consideracidn sobre el propio conocimiento.
Asf como la constatacidén de que mientras en la mayorfa de los pafses se
estaba luchando por el acceso de todos a una ensefianza gratuita, contro-
lada o garantizada por el Estado, en otros se preguntaban si serfa anti-
constitucional la ensefanza obligatoria, por lo que puede suponer de
pérdida de libertad para los individuos que estdn obligados a seguir una
experiencia educativa determinada de forma gubernamental (Bereiter,
1973) . O que mientras aumenta la tendencia a la planificacién de refor-
mas educativas desde la administracidn del estado, educadores con reco-
nocida experiencia en la ensefianza, la formacién del profesorado y la
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investigacién como Elliott?, mantienen que el Estado es incapaz, por su
propia naturaleza, de lanzar una reforma. Que éste tendrfa que apoyar
iniciativas pero no deberfa lanzarlas, ya que esto significa que el Estado
asume que existe algo llamado estdndar universal de educacién que uno
puede medir. Agudizé mi necesidad de reflexionar sobre el porqué, el
qué, el céma de la ensefianza y el sentido de la evaluacidén de los alum-
nos, teniendo en cuenta el marco socic-econdmico y politico en el que
son tomadas estas decisiones. Asf como el grado de protagonismo dado
a los implicados en todo el proceso de toma de decisiones.

De aqui el sentido y la perspectiva de intervencién que he ido siguien-
do en el dmbito de la formacién del prefesorado. En esta actividad he
intentado alejarme cada vez mds de la imparticidén de cursos genéricos,
desde posturas mds o menos técnicas o de transmision de esléganes o re-
cetas para adoptar esquemas de formacidn que, desde la realidad vivida
por los profesores, les posibilitasen espacios de reflexidn contrastada, que
repercutiesen en el aumento cualitativo de su criterio profesional, en su
trabajo en el centro como entidad orgdnica que proporciona un marco
de ensefianza para los alutnnos v en su trabajo en el centro con los pro-
pios alumnos y con sus compafieros.

De esta forma, en mi trabajo continuado con profesores en forma-
cidn inicial y permanente, he podide constatar la existencia de una des-
conexidn importante entre los conocimientos articulados por las diferentes
disciplinas y dreas de estudio e investigacién relativas al tema de la edu-
cacidén v la prdctica de los profesores. A la vez que he comprobade la
relativa eficacia de las actividades de formacién ofrecidas a los profeso-
res en la mejora de su tarea docente.

Sin embarge, parece evidente que el sentido, la planificacién y la prdc-
tica de la ensefianza se han ido transformado de forma significativa, aun-
que lenta y paulatinamente a lo largo de [ historia. Para algunos autores
(Gimeno, 1983a; Travers, 1983) en estos cambios han influido, de algu-
na manera, los resultados de las investigaciones en el 4mbito de la educa-
cién’. Ademids, nadie parece poner en duda que la formacién inicial v
permanente del profesor repercute, de alguna manera, en la innovacidn
v en la mejora de su prictica. Sin embargo, se sabe relativamente poco
sobre el tipo de relacién que se establece entre el conocimiento elabora-
do por la investigacién y la toma de decisiones en la planificacidn de la
enseflanza o la préctica en los centros, A pesar del desarrollo experimen-
tado en los dltimos afios en la linea de investigacién sobre el pensamiento

2. Sancho y Herndndez (1989) entrevista a John Elliott. Cuadernos de pedagogia,

3. Me reffero con este término no sélo a las investigaciones llevadas a cabo directa-
mente dentro de Jas sulas, sino a todos aguellos conocimientos que desde la Filosofia, la
Psicologia, la Lingiifstica... o las Ciencias Politicas han pedido contribuir a aumentar el
acerve de conocimiento sobre las situaciones de ensefianza y aprendizaje, en toda su exten-
sién, desde su concepcién en la politica educativa, a su ejecucién en un aula concreta.

14



del profesor, por ejemplo, no existe una visién clara sobre la forma en
que los profesores hacen suyos los nuevos descubrimientos o los que les
son impartidos a través de las actividades de formacidn. Y esto no sédlo
desde su discurso sino también desde su practica, es decir, cdmo incor-
poran en su trabajo cotidiano los conocimientos que han sido elaborados
pot otros profesores o por los investigadores.

Una posible via de trabajo que pudieta reducir esta brecha aparente-
mente ineludible la vistumbré en la clédsica metodologia de resolucién de
problemas, de forma reflexiva, en la accidn. Perspectiva que puede ser
adoptada, como minimo, desde las siguientes propuestas:

a) Desde la Investigacidn en la Accién, actividad entendida co-
mo el estudio de una situacién social con el fin de mejorarla.

b} Desde la propuesta surgida de un potente v original movimien-
to de desarrollo del curriculum, en Gran Bretafia, que reivin-
dica la figura del profesor-investigador.

¢} Desde las tendencias alternativas de evaluacidn del curriculum.

Esta aproximacién estd en la base de la propuesta de trabajo que se
fundamenta en esta obra. Aproximacién que conlleva el replanteamien-
to de las perspectivas de investigacidn y de evaluacidn educativas, as{
como el de la propia concepcidn de la formacidn del profesorado. Este
replanteamiento reviste una importancia especial en un momento en el
que las decisiones gubernamentales de reforma de las enseflanzas pare-
cen apuntar hacia la consecucién de un amplio cambie cualitativo en los
procesos docentes.

Las reformas de las ensefanzas

Cinco afios atrds comenzd la experimentacién de una reforma del ci-
clo superior de la Educacién General Bdsica v del «primer tramo» de la
Ensefianza Secundaria. La experimentacién, entendida como una inno-
vacidn y mejora de la prictica docente, ha sido impulsada, y en ocasio-
nes impuesta, por las Administraciones central o autondémica. En un
principio, la experimentacién llevada a cabo intentaba comprobar la via-
bilidad de una reforma global de 1a ensefianza que abarcarfa la mayor
parte de los elementos que configuran el sistema educativo. La reforma
en estos momentos propuesta a discusidn contiene aspectos facilmente
abordables desde la legislacion —una vez consensuados politica v eco-
némicamente—, por ejemplo el de la prolongacién de la edad de escola-
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ridad obligatoria. Pero también se estd dedicando un considerable es-
fuerzo a los temas relacionados con el disefio del curriculum, es decir,
a las decisiones sobre el qué y el cémo de Ja ensefianza. En este sentido,
sin dejar de lado los elementos politicos y econdmicos inherentes a toda
reforma, uno de los aspectos mds sobresalientes de ésta es el énfasis que
se estd poniendo en la explicitacién de la toma de decisiones en torno
al disefio y a la planificacién del curriculum y la necesidad de que éste
sea desarrollado de manera especifica en el contexto de los centros. En
estas decisiones se intenta involucrar al profesorado a través de la pro-
mocién de discusiones en distintos foros: Claustros, Centros de Profeso-
res, Consejos Escolares, etc. Sin embargo, cabrfa preguntarse cémo van
a participar activamente los profesores en este proceso de discusidn, si
no han recibido formacién e informacién sobre los elementos que confi-
guran las decisiones en torno al curriculum. Asi, no sélo parece necesaria
la organizacién de cursos y seminarios sobre el tema, sino también la ela-
boracién de materiales que puedan servir de informacién, contraste y cla-
rificacién a los ensefiantes, en su proceso de acercamiento a la forma de
concebir la ensefianza desde la perspectiva curricular. Esta es también
una de las funciones de este texto.

Si fuese posible aprender de los «errores» pasados convendria no ol-
vidar que al ponerse en préctica la Ley General de Educacién en 1970,
cuyas decisiones sobre la planificacién v contenido de la ensefianza pri-
maria y secundaria, con recomendaciones sobre la forma de impartirla
y evaluarla, supusieron un cambio de perspectiva en la forma de conce-
bir la docencia, se pusieron pocos medios para que los cambios planifica-
dos en el 4mbito del curriculum pudiesen tener en la prictica un impacto
que estuviese en consonancia con la filosofia de la ley, a pesar de haber
desplegado una gran cantidad de legislacién al respecto. La situacién crea-
da es un excelente ejemplo de cémo puede producirse un divorcio entre
el talante de la legislacién llevada a cabo por la Administracién y sus rea-
lizaciones en la préctica.

De hecho, promover o impulsar un cambio, de la naturaleza que sea,
requiere muchos més elementos de intervencién y apoyo que la mera pu-
blicacién de su sentido y obligatoriedad en los érganos oficiales de las
administraciones. Todo cambio, impuesto o pactado, representa una ina-
decuacién personal y profesional tanto para las personas que lo impulsan
como para las que lo hacen realidad a través del sistema. A todas ellas,
sea cual sea su papel, les exige la adopcién de nuevas estrategias y con-
ductas que les puede llevar a la realizacidn de tareas contradictorias y
les plantea cuestiones para las que no tienen repertorios de actuacién ela-
borados. Las situaciones de cambio suelen provocar actitudes residuales
que llevan a los implicados a pensar que lo anterior era de mejor calidad.
Ademds, parece vislumbrarse una cierta tendencia a la pendularidad o

16



a la circularidad. Es decir, a momentos de apertura y bisqueda de alter-
nativas, suelen seguir movimientos de recesion, de busqueda de las «esen-
cias» tradicionales.

La constatacién de lo que se ha dado en llamar «la resistencia al cam-
bio» ha generado un importante volumen de investigacién y de publica-
ciones. Los trabajos sobre cémo se producen tos cambios educativos, los
estudios realizados sobre el «fracaso» de muchos proyectos de cambio
realizados en los atios 70, la identificacion y el andlisis del éxito y de
la eficacia en las escuelas, han llevado a resaltar que, ademds de los con-
dicionantes politicos y econdmicos, los temas relativos a la investigacién
educativa y a la formacién del profesorado tienen una importancia fun-
damental en toda reforma de la ensefanza que quiera implicar un cam-
bio cualitativo y no sélo estructural.

Para finalizar este recotrido por los temas sugeridos en torno a lo que
he denominado la circunstancia histérica, me referiré a la problemadtica
de la evaluacién. El desarrollo de la Ley General de Educacién supuso
la redaccién de un importante volumen de legislacidn sobre la forma de
llevar a cabo la evaluacidn. Este esfuerzo legislativo no consiguid, sin
embargo, que el concepto de evaluacién siguiera siendo considerado en
relacién con los alumnos v continuase fuertemente basado en el sistema
de exdamenes. De hecho, el aparente fracaso de las reformas prapugna-
das por esta ley es argumentado por el porcentaje de suspensos alcanza-
do por los alumnos.

Por otra parte, la mayoria de los trabajos de evaluacién que se han
realizado en torno al logro de los alumnos, los que se estdn realizando
sobre la experimentacién de la actual reforma del Ministeric de Educa-
cién y Ciencia y alguna propuesta de evaluacién permanente del sistema
educativo, como veremos mds adelante, han adoptado una perspectiva
que los configura como estudios de tipe proceso-producto, echdndose a
faltar descripciones contextualizadas y rigurosas sobre los procesas que
genera la interaccidn docente.

Las cuestiones generadas

Los aspectos hasta aqui esbozados me han {levado a plantear una se-
rie de interrogantes (actividad fundamental para generar conocimiento)
v a sugerir una determinada propuesta de trabajo, cuya explicitacién, fun-
damentacién y vias de puesta en accidén son el contenido de este texto.

Los interrogantes que, como es obvio, no intentan ser respondidos
directamente en este trabajo, se articulan en torno a los siguientes puntos:



—¢Qué es lo que genera la relativa desconexidn entre las prcticas
de ensefianza y el sentido de los conocimientos elaborados desde
las investigaciones producidas por la denominadas Ciencias de la
Educacién?

—¢Es imposible un conocimiento acumulativo y transmisible so-
bre la problematica generada en torno a las decisiones y puesta en
prictica de contextos de ensefianza y aprendizaje?

; . L ) .
—:Cdmo se puede convertir el conocimiento producide por inves-
tigadores y estudiosos de la educacién en conocimiento-en-accién?

—¢Qué papel pueden jugar las teorfas implicitas, las preconcep-
ciones o las apreciaciones de sentido comin de los profesores, ad-
ministradores, etc., en el desarrollo de su tarea profesional?

—¢Puede la evaluacién del curriculum (como planificacién y desa-
rrollo de la accidn educativa) constituirse en una base de elabora-
cién de conocimientos sobre las situaciones de ensefanza y
aprendizaje y repercutir en la mejora profesional del ensefiante?

En el resto de los capitulos de este libro, con el fin de fundamentar
la pertinencia de la propuesta de trabajo, se discuten los elementos que
la configuran,

La propuesta propiamente dicha se concreta como sigue. Gran parte
de las investigaciones y de las evaluaciones llevadas a cabo en el contex-
to escolar ya se trate de estudios de tipo presagio-producto, de proceso-
producto, descriptivos o experimentales, sean explicitamente evaluati-
vos o no; intentan en definitiva dilucidar cudles son los resuliados de las
acciones educativas, sobre todo para el alumio. Desde mitad de los afios
70, sin embargo, algunas perspectivas de investigacién han comenzado
a plantearse la necesidad de tener en cuenta no sélo los logros rea-
lizados por los alumnos, medidos en general mediante pruebas estanda-
rizadas més o menos sofisticadas, sino también la coherencia de Jos plan-
teamientos v el grade de calidad de las interacciones pedagdgicas
producidas en la ejecucién de la planificacién educativa . Esta necesidad
generalizada en los pafses del drea occidental, tiene una mayor significa-
cién en el nuestro por las relativamente pocas investigaciones vy evalua-
ciones educativas desarrolladas. En este sentido conviene resefiar que la
mayor parte de las referencias bibiograficas utilizadas en el tratamiento
del tema son en inglés y se refieren a trabajos llevados a cabo sobre todo
en Estados Unidos y en Gran Bretafia.

Por otra parte, el fracaso de muchos planes de innovacién, algunos
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de gran inversién econdmica, llevados a cabo desde principios de los 60,
sabre todo en el drea anglosajona, v 12 constatacién de que la produccidén
de conocimientos en el dmbito de la educacién no parecia afectar la pric-
tica de la gran mayoria de los ensefiantes, ha llevado a la necesidad de:

1) Considerar, mediante la refllexidn critica, la adecuacidn de las
decisiones tomadas sobre la ensefianza, teniendo en cuenta los
diferentes contextos en los que ésta se lleva a cabo.

2} Considerar la complejidad de los fendmenos que se producen
en el contexto escolar susceptibles de informar la calidad de
los intercambios educativos ¥, por tanto, de los logros realiza-
dos por los alumnos y del desarrollo protesional del profesor.

3}  Complementar los conocimientos elaborados por la investiga-
cién bisica sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje con
conocimientos construidos a partir de la accidn, que puedan
revertir en la mejora de la misma.

4)  TIntentar abordar la [alta de conexidn entre el discurso y la préc-
tica y entre la teorfa v la préictica, propiciando la conducta re-
flexiva de los profesores y de los alamnos sobre sus acciones
invelucrdndolos en el desarrollo de investigaciones o de eva-
luaciones educativas, como parte de su formacidén permanente.

Desde esta perspectiva, la propuesta que se fundamenta y desarrolla
en este texto, sin detrimento de otras tendencias v trabajos de investiga-
cidn, de evaluacién y de formacién del profesorado, es la siguiente:

La evaluacidn de la ejecticicn del curviculum en los centros de enseitan-
za puede constituirse en un importante instruntento de andlisis y explicacion
de la prdctica de profesoves y alummnos, que aumente el volumen de conoci-
mienitos sobre casos particulares p ayude a detectar las problemdticas educa-
tivas que se sitdian mds alld de la competencia de los centios.

Para mostrar la pertinencia y viabilidad de esta propuesta, se lleva
a cabo un proceso de fundamentacién discursivo de los elementos que
configuran la prdctica docente, para pasar a proponer mis que un mode-
1o de evaluacién del curriculum en los centros, una estructurz de actua-
cién que facilite a los profesores y a los evaluadores este tipo de trabajo
desde una perspectiva educativa, es decir, formativa para los propios im-
plicados.

Una primera aproximacién a los grandes problemas que estan en la
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base de este trabajo: el tema del curriculum; la evaluacidén como investi-
gacidn y la evaluacidn en el proceso de innovacién servirdn, en la dltima
parte de este capitulo, como punto de partida.

Implicaciones de los movimientos y tendencias en el campo de los estu-
dios sobre el desarrollo del curriculum

Pensar en el curriculum no como un mere «plan de estudios», es de-
cir, un listado de temas pertenecientes a diferentes disciplinas, sino en
términos de toma de decisiones critica scbre aquello que habria que en-
sefiar a un grupo de alumnos, en funcién de las metas que se intenten
alcanzar {metas que también pueden estar sometidas a andlisis critico),
teniendo en cuenta la mejor manera de hacerlo, y cerciondndose de lo
que ha sucedido al ser llevado a la prictica, para introducir posibles me-
joras, supone una manera de entender la ensefianza que no es la tenden-
cia predominante €n nuestro contexto.

La forma de abordar el tema del curriculum no tiene, sin embargo,
un enfoque dnico, ni la acumulacién de trabajos, experiencias e investi-
gaciones llevadas 2 cabo en la historia de este campo de estudio v aplica-
cién ha llevado a soluciones definitivas, como es légice esperar en un
ambito tan complejo como el de la educacidn.

Esta situacidn puede llevar a pensar que las discusiones, irabajos e
investigaciones realizadas en este campo son un «juego» de profesores
universitarios que no sélo aportan poco a los profesores de primariz y
secundaria, quienes tienen gue responder cada dfa ante sus alumnos, los
padres, la administracién, etc., sino que ademds sélo han servido para
enmarafiar mds el complejo problema de la ensefianza.

Sin embargo, y dejando canstancia de esta critica realizada por los
que trabajan en el dnico lugar donde rodo modelo, teoria o hipdtesis so-
bre el disefio del curriculum puede ser contrastade, es decir, los profeso-
res, los estudios llevados & cabo en este campo, scbre tedo durante los
dltimos veinte afios, han supuesto aportaciones de valor inapreciable pa-
ra [a problemdtica generada en torno 2 Ia ensefianza obligatoria. No sélo
port su contribucidn a la clarificacién de lo que «habria que hacer paras,
sino por las bases que se han ido sentando sobre «lo que no habria que
hacer», Aprender del error es un principio cientifico v prctico funda-
mental.

En estos momentos todavia se estd lejos de poder colmar la esperan-
za de Dewey de que los profesores se estén «aproximando a! final de una
época de experimentacién empirica ciega y basada en tentativas; puesto
que estamos préximos a la oportunidad de planificar su trabajo sobre la
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base de una filosofia de la experiencia coherente y de las relaciones de
los estudios de la escuela con la experiencia, y que en consecuencia po-
demos asumir firme y sabiamente el esfuerzo de transformar las condi-
ciones de la escuela para hacer reales los fines que requiere la afirmacién
de la inteligencias (Huebner, 1976, p. 217). Sin embargo, los que han
querido, han podido aprender una serie de lecciones importantes. Lec-
ciones que van desde el cardcter dependiente de la educacidn de los con-
dicionamientos econdmicos, politicos, sociales v profesionales; pasando
por la constatacion de que es imposible tratar el proceso educativo come
una tecnologfa neutral y aséptica, tal como ha evidenciado el fracaso ge-
neralizado de los objetivos de conducta; hasta la dificultad que supone
llevar a la prdctica aquello que se cree o se dice estar realizando .
Stenhouse (1986) resume lo que €l denomina el legado del movimiento
de desarrollo del curriculum, que tuvo lugar en Gran Bretaiia, desde fi-
nales de los sesenta y que en los 80 parece haber entrado en un momento
de impasse, de la siguiente manera. El desarrolle del curriculum en el cen-
tro posibilité la constatacién de que el curriculum era una cuestién pro-
blemidtica, que no tenfa una respuesta dnica ni inmediata. Sirvid para
potenciar la idea de que la problematica suscitada en torno al curriculum
puede ser el centro de un discurso interactivo entre estudiosos v practi-
cos que aumente el reconocimiento profesional de los ensefiantes en re-
lacién con las personas ajenas a la escuela, Sirvid para respaldar y
profundizar una tradicién de investigacion en la clase basada en la criti-
ca a un tipo de estudios, denominados de proceso-producto, que se cen-
traban en el andlisis del proceso del aula en términos de la ldgica de la
ensefianza minimizando los factores relativos al aprendizaje. En este sen-
tido, una linea de investigacidn que ya existia fue reforzada en gran me-
dida por el movimiento curricular. Supuso una agudizacién de la dicotomia
entre el gerencialismo en la planificacién de la ensefianza y las concep-
ciones basadas en el profesor, fijando la atencién en los problemas de
la centralizacién de la prescripeién curricular v el desarrollo del curricu-
lum y de ia ensefanza en la escuela. El desarrollo de evaluaciones basa-
das en los centros supuso una respuesta a la presién generada por el
movimiento que pedia la responsabilizacién de la Escuela ante el resulta-
do de su accidén educaiiva. Para los tedricos de la educacién supuse la
potenciacidn de una perspectiva de estudios curriculares. Por dltimo, una

4. El proyecto curricular Eign-Year Study (Giles, MacCutcheny Zechiel, 1942) fue
desarrollade con éxito en treinta escuelas secundarias. Sin embargo, a pesar de los alenta-
dores resultados de las investigaciones, en 1950 sélo en unz escuela continuaba la expe-
riencia. Los resultados de las investigaciones no se utilizaron a la hora de tomar decisiones
educativas. Y a pesar de lo favorable de los mismos «los educadores perdieron su interés
por los programas de actividads (Tanner Tanner, 1980),

5. Los lectores interesados en profundizar en este tema pueden consultar en las obras
de Popkewitz (1977); Galton y Willocks (1983); Ebburt y Elliott (1985), entre otras.
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aportacién no menos importante fue la creacién de materiales, manua-
les, etc., producidos en una era de abundancia econdmica.

La riqueza de la experiencia producida por este movimiento de desa-
rrollo del curriculum, aungue sea desde otras circunstancias espacio-
temporales, puede ser recogido, utilizado e incorporado de forma critica
e idiosincrdsica en nuestro acervo educative. Como minimo come punto
de referencia y contraste en un momento en el que se ha comenzado a
hablar de impulsar el desarrollo del curriculum en los centros.

La evaluacién come investigacién

El campo de la evaluacién del curriculum ha sido considerado desde
su creacién como una parte importante del 4mbito de la investigacidn
educativa (Wragg, 1976}, Sin embargo, Skilbeck (1984, p. 4) establece
una sutil distincidn entre evaluacién del curriculum e investigacién ale-
gando que «la investigacidén no estd bajo la obligacién de identificar los
factores y fuerzas que puedan mostrarse o argumentarse como potencial-
mente beneficiosas para la ensefianza y el aprendizaje». Esta misma opi-
nién es sustentada pot Stake y MacDonald, al afirmar que los criterios
pertinentes para la indagacidn evaluativa deben ser diferentes de los que
se requieren para [a investigacién. MacDonald (1976) advierte de mane-
ra explicita sobre el peligro de considerar la evaluacién como una rama
de la investigacidn, sobre todo si esto lleva a los evaluadores a sentirse
atrapados por los «estrictivos tentdculos» de la respetabilidad investiga-
dora. En el dmbito de la evaluacién la «pureza» puede ser sustituida por
el eriterio de utilidad y las pruebas triviales por las torpes tentativas para
alcanzar la significacién compleja. Las caracteristicas mds genuinas de
la evaluacién, en este sentido, son la utilidad y la comprensividad.

Sin embargo, estas consideraciones pueden tener sentido si estdn re-
feridas a la investigacién sobre educacién o a investigaciones bdsicas lle-
vadas a cabo desde distintas disciplinas, de cuyas aportaciones la educacién
puede beneficiarse en mayor o menor medida. Pero no o tiene si pensa-
mos en términos de investigacidn educativa. Especialmente si nos situa-
mos en la pespectiva desde la que Carr v Kemmis (1986) argumentan
que toda investigacidn que se autodenomine educativa ha de tener como
finalidad la mejora de la préctica de la ensefianza, es decir, «la transfor-
macién de la educacidns.

En la préctica, los aspectos que mds pueden influir en la posibilidad
de que la evaluacién proporcione conocimiento relevante sobre los pro-
cesos de ensefianza y en que los profesores puedan utilizar estos conoci-
mientos en su prctica docente se refieren a la propia configuracion del
proceso educativo, incluyendo la prictica institucional cotidiana en la Es-
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cuela, la formacién recibida por los profesores en los Centros de Forma-
cién del Profesorade v la actuacion de la Administracién Educativa.

Que la evaluacién pueda llegar a cubrir Ia finalidad de fundamentar
la toma de decisiones que posibilite la mejora de la prictica vy que sea
o no investigacidn educativa, dependerd de:

1) Quién se plantee la evaluacién: la administracién, los propios
profesores, las asociaciones de padres. ..

2) Con qué fin se plantee: como control externc; para dilucidar
los factores susceptibles de mejorar la calidad de las situacio-
nes educativas; como reflexién critica de la propia tarea; para
evidenciar el «éxito o fracaso» de los alumnos. ..

En definitiva, el planteamiento que se haga de la evaluacién infor-
mard su cardcter de investigacion, asi como del sentido de su aportacién
al desarrollo profesional de los ensefiantes y a la calidad del aprendizaje
de los alumnos.

La evaluacién del curriculum en el centro y el desarrollo profesional de
los ensefiantes

Kushner {1986, p. 1) conceptualiza la evaluacién como una forma de
investigacién educativa disciplinada en los siguientes términos: «La eva-
luacién es un proceso para generar y comunicar comprensiones que sean
iitiles sobre una innovacién. “Util"” significa ampliar la capacidad de to-
dos v cada uno [de los participantes] para utilizar la innovacién como
un recurso critico para buscar mejoras educativass.

Si consideramos esta definicién no cabe duda de que los profesores
han de estar involucrados en el proceso de la evaluacidn, que ha de pasar
a formar parte de la misma innovacién, y gue ésta podrd redundar en
la ampliacién de sua criterio profesional y en la mejora de su prdcrica, a
la vez que genera conocimiento scbre el cardcter de la propia innova-
cién. Sinos atenemos a este sentide de la evaluacidn ésta ha de ser lleva-
da a cabo en el propio centro. Esto presupone la existencia de unas
condiciones no siempre ficiles de conseguir, tales como el compromiso
de los profesores con la innovacidn; la concepcidn de los ensefiantes co-
mo profesionales; la articulacidn de lineas de desarrollo de evaluacién
que cuenten con los medios adecuados; la formacidn de evaluadores con
capacidad para participar en trabajo de este tipo, etc.
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En definitiva, si la actividad de evaluar la ejecucién del curriculum
no redunda en un mayor conocimiento de la actividad educativa para
profesores, evaluadores, administradores y para los mismos alumnos, que
aumente la calidad y la cantidad de sus respectivos repertorios profesio-
nales, su valor formativo y de creacién de conocimiento quedard consi-
derablemente minimizado.
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CAPITULO 11
Introduecion

El proponerse ofrecet un esquema que posibilite Ia evaluachién de la
ejecucién del curriculum en dtferente.s CONtextos, como helrramlenta que
permita 2 los profesores conocer mejor su propia actuacion y ia de los
alumnos, para poder explicarse mejor los fendmenos que se originan en
las interacciones educativas y favorecer su desarrollo profesional, requiere
tener en cuenta, para no corter el riesgo de caer en el «lusionismo» de
convertir la investigacién o la evaluacién educativas en la panacea uni-
versal de la formacién del profesorado y de la innovacién con cambio,
los grandes problemas que encuentra la educacion institucional en el mo-
mento actual, a cuya configuracién se dedica la primera parte de este ca-
pitulo. ) o _ .

En la segunda parte, con el fin de explicitar las bases epistemoldgicas
en las que se sittia esta propuesta de trabajo, se perfila la problematica
de la elaboracién del conocimiento en el dmbito de las interacciones so-
ciales, entre las que se encuentran las educativas, v su incierta relacién
con la accién, incidiendo en la caracterizacién de la perspectiva natura-
lista de investigacién. Perspectiva desde la que se plantea este trabajo.

1.A EDUCACION COMO INSTRUMENTO SOCIAL

Una de las caracteristicas mds genuinas de los seres humanos es su
necesidad de instruir (o ser instruidos), de transmitir v de recibir conoci-
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mientos, habilidades y formas de actuar socialmente construidas e histd-
ricamente acumuladas. En ningin otro colectivo de seres vivos resulta
tan evidente que lz eventual calidad de su forma de vida como grupo
y como individuos depende de su capacidad para ensefiar v para apren-
der y de las oportunidades de aprendizaje que se les hayan presentado.
En todo pueblo, nacién o grupo humano, existe algiin tipo de organiza-
cidn mis o menos explicita mds o menos refinada, en la que podemos
vislumbrar algiin principio de transmisién de los conocimientos, de las
habilidades v de los modos de comportamiento que configuran su bagaje
cultural, social, econémico, politico, etc. Esta organizacién se hace mds
evidente a medida que las culturas, los pueblos, las naciones adoptan for-
mas de produccidn vy de organizacién social més elaboradas.

Sin embargo, como toda actividad humana sujeta a intereses no siem-
pre convergentes, la educacién obligatoria para nifios y jovenes imparti-
da en los centros de ensefianza, ademds de enconsrarse con la complejidad
propia de tedo proceso individual y colectivo, estd sujeta a condiciona-
mientos de distinta indole, que han sido ampliamente estudiados por la
Sociologia de la Educacién. Distintos estudios realizados desde esta dis-
ciplina han explicitado los indicios de reproduccién social y las adapta-
ciones no siempre arménicas de las necesidades individuales a las
determinadas por los grupos que detentan posiciones de poder. Toda to-
ma de decisién en temas educativos, desde la cantidad de recursos dis-
ponibles o la cantidad de afios de ensenanza obligatoria, hasta la
configuracién del entorno fisico de los centros, pasando por la forma-
cién inicial del profesorado o la carrera docente, incluso la adopcién de
una determinado modelo de ensefianza tiene un componente politico im-
portante y unas repercusiones dificiles de deslindar en la préctica edu-
cativa.

Este cardcter socio-politico de la educacién no es sélo privative de
las decisiones que pueden ser tomadas por la administracién o por gru-
pos con poder de decisidn social y econdémica. Bruner (1972) cuando ar-
gumenia la necesidad de elaborar una teorfa (general) de la instruccién
no deja de mencionar y enfatizar el cardcter claramente cultural, ideols-
gico y politico de tal empresa. En este mismo sentido, la extensién de
la escolaridad obligatoria a capas cada vez mds amplias de la poblacidn,
con tradiciones culturales, sociales y econdmicas muy diferentes, que ha
supuesto una progresidn geoméirica del «fracaso escolary, ha llevado a
que algunos problemas bdsices de la Psicologia, como el de la definicion
y la ¢medida» de la inteligencia, hayan tenido que ser reformulados a
riesgo de adoptar posturas reduccionistas o, en el peor de los casos, pasa-
das por el tamiz de los prejuicios culturales, de clase, raza, sexo, etc.
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El sistema educativo co®no constriccion social

El sistemna educative 130 es un fendmeno natural con apariencia y com-
portamiento constantes. ES una construccion social artificial que puede,
por una patte, servir a iratereses muy dispares siendo, por la atra, dificil
de prever, de planificar ¥ de garantizar que se alcancen los resultados
que se quisiera obtener. ¥ista constatacion ha llevado a Bernstein (1973,
p. 84) a afirmar que «puede muy bien ser que uno de los criterios o prue-
bas de un sistema educativo es que sus resultados son relativamente im-
predictibless.

Como construccidn social se enfrenta a una problemdtica particular
que hz sido creada, en parte, por su propia concepcién debido a:

a)  Su cardcter dindmico y, en ocasiones, partidista o claramente
interesado.

b) Su estructuracion, que no garantiza la satisfaccidn de las ne-
cesidades y las aspiraciones de todos los grupos que forman
la sociedad.

¢} Cada individuo © grupo puede plantear unas expectativas dife-
rentes.

d) Cada individuo o grupo conceptualiza sus objetivos, realiza-
Ciones v problematlcas de dlstinta fol‘ma.

Su cardcter abiertamente social y opinable lleva a que todos, profe-
sionales y profanos, crean tener una opinidn sobre cémo deberfa funcio-
nar la ensefianza, sobre cémo habria que tratar a los alumnos v a los
profesores v sobre qué se deberia ensefiar. Las construcciones y pr-opues
tas que parten de las constataciones propiciadas por el sentido comin,
que en ocasiones dificultan mds que ayudan a la hora de abordar los fe-
némenos sociales de manera adecuada, tienen un importante implanta-
cién en este campo. Esta situacién puede llegar a ser un freno para la
adopcién de posturas protesionales y rigurosas en el estudio y la resolu-
cién de los problemas con los que se encuentra la ensefianza, Pero ade-
més, a pesar de los importantes avances realizados desde las diferentes
perspectivas de investigacion en el dmbito de [a educacién, sobre rodo
en torno a las distintas innovaciones curriculares llevadas a cabo desde
principios de los afios 60, las decisiones sobre qué habria que ensefiar
(mdxime en el momento actual en el que la acumualacién del saber v la
produccién de conocimiento crecen a un ritmo vertiginoso), cémo ha-
bria que tratar a los alumnos para que su desarrollo personal v su adap-
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tacién socio-laboral fuesen dptimos, y sobre como tendrian que funcio-
nar los centros de ensefianza para que cumpliesen sus cbjetivos, siguen
planteando importantes cuestiones que no parecen tener fdcil solucidn.
Todo ello sin contar con la necesaria v fundamental discusidn previa, a
todas huces ideolégica, de cudles habrian de ser los objetivos de la ense-
fanza obligatoria, es decir, dilucidar para gué.

Tradicicnalmente la Sociologia de Ia Educacion ha centrado el punto
de tensién sobre el cardcter politico-social de la educacién en el dilema
que contrapone la educacién que tiene como finalidad la satisfaccién de
las necesidades de desarrollo del individuo vy la que tiene como finalidad
la atencién a las demandas de la sociedad. La posible decanracién hacia
una de las dos posiciones, que en una sociedad hipotéticamente armdni-
ca ne tendrian por qué ser irreconciliables, puede ser constatada en dos
aspectos. El primero se refiere a la propia organizacién del sistema edu-
cativo, con las decisones en torno a su articulacién, al contenido de la
ensefianza, a la formacidn de los profesores, a las exigencias a los alum-
nos, a los recursos proporcionados, a la investigacién promovida, etc. El
segundo 2 la propia organizacién de la ensefiana en los centros, a partir
de las decisiones tomadas por los mismos profesores, como profesionales
de la ensenanza, a pesar de o gracias a, segiin los casos, la legislacién edu-
cativa vigente. El sentido de las decisiones tomadas en estos dos dmbi-
tos, informardn el cardcter reproductor o creative de la educacién
impartida en los centros.

Una de las facetas en las que se vislumbra de forma mds clara la fun-
cién reproductora, y en ocasiones poco educativa, de la ensefianza es la
de las calificaciones otorgadas a los alumnos. Las notas, sintesis del apro-
vechamiento del alumno, no necesariamente reflejan su capacidad para
«enfrentarse y desenvolverse en la vidas y, en ocasiones, ni siquiera para
dilucidar lo que realmente ha aprendido ni para guiarlo en su proceso
de aprendizaje, sin embargo, juegan un papel importante, tanto en la auto-
imagen del alumno, como en su posible promocién socio-laboral. En este
sentido, uno de los retos que tiene planteados la Escuela es el de la eva-
luacién de los resultados de la ensefianza v el de la calidad de los entor-
nos de aprendizaje puestos a disposicién de los alumnos. De hecho, dos
de los problemas fundamentales de! sistema educativo actual son, por
una parte, poder determinar sus propias metas, en las que las necesida-
des de desarrcllo personal v social de todos los colectivos puedan verse
considerados y, por la otra, poder articular las vias necesarias para estar
en condiciones de alcanzar estos objetivos.

El tema de la determinzacién de las metas de la educacién reviste una
importancia especial, en el mejor de los casos, por la dificultad de que
los distintos grupos implicados, que detentan mds o menos poder, lle-
guen a un acuerdo y, en el peor, porque las decisiones son tomadas de
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forma unilateral. Esta es una de las facetas mds claramente politica de
las decisiones sobre la educacién. En este sentido, autores come Englund
(1986} advierten de que el curriculum v el programa como metas de polf-
tica educativa y como documentos tienen que ser vistos comoe productos
de compromisos politicos, acomedando {as metas de varios grupos dife-
rentes. De este modo, la Escuela como aparato ideclégico del Estado tie-
ne a la vez una funcidn cohesiva y constituye un dmbito para las
interpretacicnes diferenciadas de las metas del curriculum v las razones
para el cambio, reflejando la lucha entre las diferentes fuerzas sociales,
En un sistema educativo centralizado como el nuestro, en el que objeti-
vos, divectrices, recomendaciones v hasta materiales curriculares vienen
homologados desde la administracién, a partir de negociaciones mis o
menos profundas con los diferentes colectivos, segtin el talante del go-
bierne vigente, los mismos encargados de elaborar estos objetivos, direc
trices, recomendaciones y materiales pueden tener ideas muy diferentes,
pudiendo, a su vez, no reflejar [a pluralidad de concepciones de la socie-
dad a la gue representan.

En cuanto a la articulacién de las vias que puedan propiciar la conse-
cucidn de las metas estipuladas, se hace referencia obligada la dificultad
de ejecutar los proyectos educativos tal v como han sido planteados. Sea
porque las metas son inadecuadas. Sea porque no se dan las condiciones
necesarias para poder alcanzar las metas pretendidas. Sea porque no sa-
bemos exactamente cudles han de ser estas condiciones. A pesar de que
en el acervo psicopedagdgice del mundo oecidental se cuenta con mode-
los didécticos basados en diferentes concepeiones de la ensefianza, ade-
mis de los generados a partir de las teorfas psicolégicas del aprendizaje.
A pesar de que la corriente de investigacién educativa que estudia i size
los problemas planteados por las distintas formas de entender la ense-
fianza y el aprendizaje, ha comenzado a aportar conocimientos «en pro-
fundidad v detalle» sobre los factores que interactdan en los procesos
que se desarrollan en la Escuela, estamos bastante lejos de haber resuel-
to el tema de la educacién escolar. No sélo en lo que se refiere a las cues-
tiones de tecnologia de la educacidn sino, v sobre todo, 2 las que tienen
que ver con los problemas bdsicos del para qué.

La importancia de las decisiones relativas al proceso de ensefianza

il hecho educativo parece fundamental para que el individuo pueda
alcanzar su madurez humana, tanto en el terreno personal como en el
social. Sin embargo, las decisionas que han de ser tomadas en torno a
las formas que toma la provisién de educacién obligatoria ha generado
una importante discusidn en el campo de estudio del curriculum.
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Este fendmeno, relativamente reciente, toma forma y se agudiza en
los momentos actuales, debido a una serie de factores que han ido perfi-
lando a la sociedad y al sistema educativo en las Gltimas décadas. El con-
cepto de educacién ha ido siempre ligado al tipo de organizacién
socio-cultural de la sociedad que se ha ido dotando de recursos para con-
servar el equilibrio de los roles establecidos. En las sociedades de tipo
rurzl, organizadas mediante lazos de solidaridad orgénica, el conflicto
no tenfa sentido ya que el rol venia dado socialmente, asi como Ja posibi-
lidad de acceso al «saber». Cuando las sociedades, mediante [os procesos
de urbanizacién e industrializacién, cambian sus lazos de solidaridad or-
génica por los de solidaridad mecdnica, que posibilita las formas organi-
zativas democriticas y la promocién social mediante el acceso a la cultura
dominante, el sistema educativo pasa a ser un objetivo para los grupos
tradicionalmente desheredados, a la vez que un sistema de control para
los grupos que detentan el poder. De hecho los origenes del curriculum
como campo de estudio y de intervencién se sitiian en las decisiones to-
madas, por quienes estaban en condiciones de hacerlo (normalmente la
Iglesia y el Estado), sobre el tipo de ensefianza que habria de recibir ca-
da tipo de alumno, en cada momento de su vida escolar. En este sentido
la cuestién clave estriba en saber en funcidn de qué se toman estas deci-
siones.

En segundoe lugar, las transformaciones socizles, econdmicas y labo-
rales propiciadas por los procesos de urbanizacidn e industrializacion, so-
bre tode después de la segunda guerra mundial, dieron a la Escuela un
papel de progresivo protagonismo, pero a la vez mds difuso. Se empieza
a suponer que deberia suplir todo aquello que la familia, la comunidad
o la sociedad no pueden ofrecer a los nifios v a los jévenes. Esto en lo
que se refiere al plano personal. Pero ademds, también se supone que
ha de preparar a los alumnos a «adaptarse criticamente» (binomio que
comporta una clara tensién) al mundo adulto del trabajo, que no siempre
es un modelo de armonfa individuo-sociedad.

En tercer lugar, el desarrollo de la sociedad postindustrial, que ha
trastocado el sistema laboral creando nuevas necesidades ha puesto al
descubierto dos fendmenos cruciales. El primero se refiere a la crisis de
confianza creada por el aumento de las tasas de desempleo en torno a
la capacidad del sistema educativo para llevar a cabo una de sus funcio-
nes sociales. La ruptura del binomio preparacién escolar-acceso a un puesto
de trabajo, que se dio por supuesto en un momento de expansién de am-
bos sistemas, ha llevado a la constatacién de que en muchos casos por
preparacién «para la vida» se entendfa «preparacién para el trabajos. En
los afios 60, época caracterizada por la expansién econdmica y el pleno
empleo, en la escuela parecfa triunfar el discurso del desarrollo personal
«integrals v de critica al orden establecido. El fantasma de la crisis de
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mirad de los 70 impulsé el discurso propugnador de la necesidad de de-
sarrollar en los nifios v en los jévenes habilidades v capacidades que faci-
litasen su aproximacién al mundo con un médximo de éxito laboral. Cuando
se vislumbra una sociedad con menos trabajo, se comienza a pensar en
la rentabilidad de la Escuela en términos de consecucién de empleo.

El segundo fenémeno parte de la polémica suscitada por los estudias
de prospectiva realizados sobre las respuestas que el sistema educativo
ha de dar a las necesidades creadas por la utilizacién de {as Tecnologias
de la Informacién en los 4mbitos social v laboral. Algunos estudios lleva-
dos a cabo en relacidn con este tema ponen en cuestién ciertos plantea-
mientos derivados de la racionalidad tecnoldgica v de la consideracién
de las disciplinas académicas, sobre todo aquellas situadas en el drea
cientifico-técnica, como tnica fuente vilida de conocimientos escolares,
para abogar por una ensefianza en la que las Humanidades tengan un
peso mds importante o para volver a la consideracidn del desarrolle de
capacidades y habilidades generales de comprensién y acercamiento cri-
tico a la realidad, como la via mds adecuada para que los individuos pue-
dan vivir, con un minimoe de calidad y de criterio, en un mundo cambiante,
dominado por la informacién y las tecnologias desarrolladas ad boc (Bur-
ke y Rumberger, 1987).

A la problemdtica general suscitada por los temas resefiados en los
puntos anteriores, en nuestro contexto educativo se ha de anadir la ge-
nerada por la falta de tradicién a la hora de abordar los problemas de
la educacién escolar desde una perspectiva curricular. Esto supone que
a muchas personas involucradas en la ensefanza les cuesta plantearse que
lo que se viene haciendo hoy es fruto de las decisiones que alguien tomé
en un momento dado, e incluso que su propia forma de abordar el cono-
cimiento y construir el aprendizaje les ha venido marcada, en parte, por
las decisiones tomadas por sus profesores, de acuerdo o en desacuer-
do con las prescripeiones de la Administracién (y en muchos casos de
la Iglesia) de forma implicita o reflexiva, en torno a qué ensefar, cémo
ensefiarlo y cédmo evaluarlo. Algunos profesores o miembros de la admi-
nistracién, consciente o inconscientemente intentan paliar la problem4-
tica de la toma de decisiones sobre la ensefianza defendiendo que la
Escuela se limita a transmitir unos «conocimientosy» sin mds. Conocimien-
tos que son considerados como verdades eternas v vienen validados por
su inclusién en los libros de texto o por ser objeto de estudio en la Uni-
versidad.

Sin embargo, distinias investigaciones desarrolladas sugieren que la
forma de seleccionar, articular, transmitir y evaluar los contenidos del
curriculum escolar, asi como su ejecucién particular en un determinado
contexto, tiene una importancia considerable en el desarrollo personal-
intelectual del alumno, su forma de aproximarse al conocimiento en la
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vida cotidiana y su propio éxito o fracaso dentro del propio sistema es-
calar. Asf mismo, no todo contenido de la ensefianza tiene la misma po-
tencialidad formativa para el alumno (Stenhouse, 1975) v no todas las
tareas de aprendizaje que se llevan a cabo en el proceso de ensefianza
tienen la misma exigencia cognitiva y calidad formativa para él.

La «crisis» de los profesores

Para acabar de dibujar el perfil de la problemética de la ensefianza
como punto de referencia realista para cualquier proposicién de mejora
de la prdctica, se ha de afiadir la consideracién de otro fendmeno, tam-
bién de reciente aparicién, que puede constituir un impottante factor de
distorsién en €l proceso de profesionalizacién de los ensefiantes. Se trata
de la constatacién de la existencia entre el profesorado de una «sensa-
ciény que se ha comenzado 2 denominar como «el malestar docentes (Es-
teve, 1987). Aunque toda generalizacién tiende a dar una idea inexacta
de lo que en realidad ocurre en los diferentes contextos, en los dltimos
diez afios, quizds un poco menos en nuestro pafs, se ha comenzado a pro-
ducir un «sensacién» de descontento en el estamento docente. Este sen-
timiento de «frustraciény» v a veces «inferioridad profesional» constatable,
parece aumentar en funcién de elementos tales como: (a) el aumento de
la responsabilidad y complejizacion de las tareas realizadas por los do-
centes; (b) la pérdida de prestigio social del profesor, sobre todo en los
ambientes urbanos; (c¢) la falta de perspectiva de promocidn laboral; y
(d) la pérdida de poder adquisitivo o la imposibilidad de acceder a unas
esferas de consumo que estdn al alcance de otras profesiones.

Este fenédmeno ha conllevado en algunos pafses el pase masivo hacia
la industria y el comercio de buenos profesionales de [a ensefianza, sobre
todo de las ramas cientifico-técnica, v el aumento de la reticencia de los
que se habian interesado anteriormente en temas de innovaciones e in-
vestigacién, ante las nuevas demandas de cambio, sobre todo de las que
vienen propuestas desde la Administracién.

La profesidén de ensefiante no tiene un reconocimiento social ni eco-
némico que compense a los profesores de un trabajo cadz dfa més exi-
gente v problemdtico. La Escuela, mds que ninguna otra institucidn
educativa, recoge todos los problemas de la sociedad postindustrial
(aumento artificial de los afos de escolaridad obligatoria; desmotivacién
de los alumnos por falta de perspectiva de futuro; carencias estructurales
de formacién y de recursos, etc.). Los profesores rienen que desempeiar
funciones que no coinciden con su idea de ensefianza, lo que viven como
una desvalorizacién profesional. Un ejemplo de disfuncidn entre la idea
que tienen los profesorés sobre su papel vy lo que serfa la organizacidn
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profesional de la ensenanza, de acuerdo con las necesidades y caracterfs-
ticas de los alumnos, es la sensacién de frustracién transmitida por mu-
chos profesores, sobre todo de los del ciclo superior de la EGB, de FP
y de BUP, cuando aseguran no poder dar las clases «al nivel» {es decir,
a su nivel, no el de los alumnos) que les gustarfa v les motivaria.

La desvalorizacién vivida, debida en parte a la carencia estructural
de formacién v de definicidn de su rol, no encuentra compensacidn en
las disposiciones administrativas respecto a los temas de la ensefanza.
El discurso oficial que magnifica ia importancia de la educacién tiene
como préactica paraddjica una provisién de fondos siempre deficitaria y
exigua que conlleva: condiciones de trabajo imposibles, salarios no equi-
parados siquiera a los que perciben otros funcionarios de igual categoria
profesional, dificultades para la autoformacién... Y tampoco encuentra
su contrapunto, sobre tode en las zonas urbanas, en las esferas cultural
y socialmente dominantes en las que se reconoce al que puede pagarse
el acceso, que no suele estar al alcance del sueldo de los profesores, o
a los «creadores» (disefadores, artistas, cientifices...), pero donde el pro-
fesor, dado el cardcter de reproducidn v ne creacidén del conocimiento
que tiene su trabajo, es visto mds como «un obrero especializado» que
como un profesional creativo. La disposicién de los profesores en estas
circunstancias a introducir cambios en su actividad que supongan variar
sus rutinas, con el aumento adicional de trabajo e inadecuacién que esto
supone, no parece la dptima. Tampoco lo es para plantearles una evalua-
cién critica de la planificacién v la ejecucién de la ensefanza en sus cen-
tros. A pesar de existir una buena cantidad de profesores preocupados
y entregades a su trabajo, un ambiente de «frustracién» es el peor telén
de fondo para cualquier intento de mejora en la ensefianza.

LA EDUCACION COMO TEMA DE CONOCIMIENTO

Otro punto en torno al cual gira este trabajo es la separacién que se
suele dar entre los conocimientos producidos por las Ciencias Sociales
(CCSS), en general, o las Ciencias de la Educacién, en particular, y la
toma de decisiones relativas a la intervencién y a las practicas de los pro-
fesionales de la ensefianza. En general, el aumento de los conocimientos
sobre los fenémeneos fisicos o sociales, no suele implicar 2utomdticamen-
te un cambio cualitativamente positivo en la vida v en las actividades
del individuo e de los grupos, incluso a veces puede dar lugar a situacio-
nes o estados total o parcialmente negativos, al menos para ciertos gru-
pos. Ademis, los conocimientos producidos por las disciplinas englobadas
bajo la denominacién de CCSS, entre las que se encuentran [as de la Edu-
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cacidn, tienen unas caracter{sticas particulares que vale Ia pena tener en
cuenta. Lo que dota de particularidad a los 4mbitos de estudio de estas
Ciencias se refiere a la peculiaridad del objete de sus investigaciones,
a su propia articulacién como disciplinas de conocimiento y a su relativo
potencial para guiar las intervenciones sociales.

La especificidad del «objeto» de las Ciencias Sociales

El principal elemento diferenciador entre las CCSS y las Naturales
es que para las primeras su «objeto» de estudic no suele ser tal objeto
sino un «sujeto» o conjunto de ellos o situaciones creadas por sujetos.
De este modo el objeto de estudio, ademds de ser «conscientes de sf mis-
mo, es dindmico. En este sentido, si elevamos el tiempo histérico del
estatus de constante al de variable, tal como hace Cronbach (1975) se
destruye la suposicién de la uniformidad de la naturaleza tal y como es
ejercida por algunas investigaciones. Para autores como Ibdfiez (1982,
p. 165) «el objeto modelo de las CCSS' no puede inspirarse en la figu-
ra de los objetos sélidos con aristas nitidas, precisas y duras, sus interac-
ciones repetitivas, sus movimientos regulares, sino que debe mirar hacia
los objetos fluyentes, desordenados, sin bordes definibles. Su munde no
es el del cristal o hielo con formas regulares y predictibles, no es el equi-
librio frio de la materia inerte, sino el de las llamas y el del fuego con
sus contornos indefinibles, la aleatoriedad de sus brotes, su mundo es
el de fa cadtica creatividad de la vida».

El hecho de que los sujetos de las investigaciones sean seres cons-
cientes lleva a que los resultados de las mismas puedan ser contestados
por los objetos de estudio. «El investigador de Ciencias Naturales explo-
ra 1zn campo que no significa nada al respecto para las moléculas, los dto-
mos y los electrones. Por el contrario, el sujeto del mundo en el que el
investigador educativo estd interesado estd compuesto por personas y es
esencialmente significativo. Este mundo estd estructurado de forma sub-
jetiva, 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.» (Cohen y Manion, 1980, p. 103).

Esto puede también implicar que los resultados de las investigacio-
nes puedan llegar a tener un efecto contraproducente sobre las personas
o grupos implicados ya sea intrinseca (mientras se realiza la investiga-
cién) o extrinsecamente (mediante la utilizacién de los resultados). Aun-
que algunos investigadores mantienen que en realidad en el proceso de
investigacién sobre grupos o individuos se producen muy pocos dafios,

1. Psicologia Social, en el original
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a no ser egos ocasionalmente magullados, incomodidad temporal, resen-
timiento e irritaciones menores, otros ven un abanico mds amplio de da-
fios potenciales, incluyendo dafio fisico, estrés emocional, dafo en la
imagen de grupos minoritarios y aumento del cinismo en la sociedad en
general. De becho, se ha constatado que la publicacién de datos, infor-
mes, etc., puede legar a influir, no siempre positivamente, en la conduc-
ta posterior de las personas implicadas. Incluso, en ocasiones, los
resultados de las investigaciones, y esto sélo sucede en las CCSS, pue-
den ser utilizados para fines totalmente ajenos a las intenciones o volun-
tad del investigador que las llevé a cabo.

Investigacion, concimiento y mejora de la practica

Como hemos apuntado anteriormente, el aamento del conacimiento
en general, tanto en Ciencias Naturales como en CCSS o Humanas, no
implica automdticamente la resolucién de los problemas de la humani-
dad ¢ de un determinado grupo. En ello confluyen otros muchos facto-
res e intereses. Un pensador marxista americano afirmaba en los afios
60 que desde un punto de vista puramente téenico se tenfan suficientes
conocimientos para producir alimentos para cada boca hambrienta y pa-
ra eliminar los embotellamientos de trafico, también aseguraba que era
posible construir un sistema para [abricar coches pricticamente indes-
tructibles v lavadoras, casas y muchos otros abjetos capaces de durar cien
anos o mas, ademds de estar en condiciones de construir ciudades ente-
ras a prueba de inundaciones. Y se preguntaba por qué no se llevaban
a cabo estas realizaciones. Para €l las razones de esta inhibicién social
eran sobre todo debidas a condicionantes de tipo econdmico {en Apthe-
ker, 1972, p. 41).

En este sentido, sin atreverme a afirmar que hoy las CCSS tengan,
ni tedrica ni recnoldgicamente hablando, respuestas para solucionar los
problemas vitales de los indiviuduos en lafs sociedad/es, me pregunto,
en ¢l caso de que se tuviesen, si tendrfamos que legar 4 [a misma conclu-
s5ién a la que llegaba Radir en los afios 60.

Pero ademads de los planteamientos que se sitian en la esfera de los
intereses macrosociales y macroecondmicos, ef desarrollo de las propias
CCSS dificulta que los conocimientos articulados por ellas puedan ser
utilizados para transformar positivamente los procesos sociales. Y esto
es as{, en primer lugar, porque el corpus de conocimiento de las diferen-
tes disciplinas que configuran esta drea de estudio, no sélo no tiene una
apariencia articulada y claramente acumulativa, sino que ademsés en ]
interior de las mismas se pueden encontrar posturas practicamente irre-
conciliables sobre determinados problemas. En segundo lugar, porque
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en muchas ocasiones, el saber aportado por alganas disciplinas como la
Psicologia, la Sociologia, la Antrepologia, etc., puede interferir en las
«creencias» de los individuos que, para no entrar en conflicto, los dese-
chan con el argumento de que provienen de posturas «idecldgicas» de-
terminadas o, si tienen poder, los ocultan, los desvalorizan o sencillamente
los prohiben.

En tercer lugar, porque el hecho de que un individuo o grupo tenga
asimilado el discurso de un determinado saber, no implica que éste pue-
da ser traspasado automadtica y simplemente a su comportamiento perso-
nal o le sirva para transformar o mejorar su prictica profesional. Aunque
los resultados de estudios e investigaciones demuestren que las minorfas
de cualquier tipo no son, en principio, mejores ni peores que la mayorfa,
ni mas ni menos inteligentes, y esto sea conocido por un profesional, no
garantiza su comportamiento y actuacién con estas minorfas. O que un
profesor haya estudiado durante la carrera que distintos alumnos tienen
estilos diferentes de aprender es condicién necesaria, pero no suficiente,
para que adopte una estrategia de ensefianza diversificada.

En el caso concreto de la educacidn, v esto es de importancia capital
para la formacidn del profesorado, que un ensefiante sepa la materia que
va a impartir, si bien es imprescindible, no es condicién suficiente para
propiciar el aprendizaje de los alumnos. Pero todavia mds, aunque haya
estudiado las teorfas evolutivas de Piaget v Wallon, conozea la impor-
tancia del medio para el desarrollo cognitivo de los alumnos y haya estu-
diado todos los modelos conecidos de ensefianza, no existe la seguridad
de que su préctica docente sea mejor. En caso contrario psicdlogos v pe-
dagogos serfamos los mejores profesores v esto sabemos que no siempre
es asi.

Las razones de una desconexion

Las causas que podrian explicar la incierta relacion entre conocimiento
{teorfa) y accidn (prictica) en el campo de la educacién son muchas y
no vamos a intentar sefialarlas de forma exhaustiva. Las que se refieren
al dmbito de la actuacién docente se podrian aglutinar en torno a los si-
guientes puntos:

1) La posible interferencia entre los conocimientos elaborados des-
de diferentes disciplinas v las teorfas implicitas o las aprecia-
ciones de sentide comiin del profesor sobre los diferentes fe-
némenos que ocutren en el aula y en el centro.

2) El caricter «emergente» de las situaciones de ensefianza-
aprendizaje, que dificulta la actividad reflexiva del profesor.
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3) La carencia de «herramientas» conceptuales, entendidas en el
sentido foucaultiano de conceptos, métodos, explicaciones lo-
cales, etc., que ayuden al profesor a entender y a intervenir
en las situaciones educativas que son por definicién complejas.

Todo elle hace necesario, por una parte, el establecimiento de cana-
les de comunicacién mds amplios y eficaces entre la teorfz producida por
los académicos o cientificos sociales y la practica de los profesores y, por
la otra, la adopcién de una perspectiva de investigacidn que permita plan-
tear problemas que sean relevantes para la prictica docente, que puedan
ser abordados de forma sistemadtica y rigurosa, sin distorsionar su cardc-
ter en general complejo y dindmico y que permitan que el profesor se
implique en la investigacidn.

Un primer intento de acercar la reflexién v la investigacién a la ac-
cién fue la propuesta denominada Investigacién en la Accién, que en edu-
cacién comenzé a utilizarse en los EE.UU, en los afos 40. Segin
Hedgkinson (1957, p. 137) «la Investigacién en la Accidn...es un resul-
tado Iégico y directo de la posicidn progresista. Después de ensediar a
los alumnos cémo trabajar juntos para resolver sus problemas, el préxi-
mo paso fue que los profesores adoptaran el método que ellos habian es-
tado ensefando a sus alumnos y aprendiesen a resolver sus problemas
cooperativamente” ». En principio, una metodologia de resolucién de pro-
blemas como base de estudio de los fendmenos que suceden en la clase
y de seguimiento de los resultados de las intervenciones, no parece un
mal sistema para propiciar una comprensidn, de los problemas educati-
vos, que posibilite el planteamiento de hipétesis de accién para interve-
nir sobre ellos y el desarrollo profesional de los ensefiantes.

Junto con la investigacidn en la accidn, otros intentos de abordar el
estudic de los fendmenos sociales desde la singularidad en la que se pro-
ducen v desde la consideracidn de la significacién que les atribuyen cada
une de los implicados los encontramos en los estudios (investigaciones
o evaluaciones) de tipo etnogréfico, interaccionista, interpretativo..., cuya
vision de los problemas sociales conlieva una definicién propia de las con-
diciones de cientificidad de sus zportaciones.

Las perspectivas de investigacién y evolucién. ¢Sélo un problema
metodolégico?

Entre los investigadores en CCSS que desde Comte se inscribieron
en la perspectiva positivista de la ciencia, se ha experimentado en los

2. El énfasis es mio
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ultimos afios una serie de «movimientos» tendentes a romper la rigidez
del molde positivista, cuyo constrefiimiento posicional acababa, en oca-
siones, por imposibilitar abordar problemas que tuviesen conexién con
la ptréctica.

De hecho, el escepticismo de profesionales v profanos sobre los co-
nocimientos aportados por las CCSS estd basado, en parte, en que éstos
son «muy tedricos». Aqui el término «tedricos toma el sentido griego de
«contemplacién, especulacién, de resultado de la vida contemplativas,
donde todo tiene el orden de la formalizacién, muchas veces matemadti-
ca. Ademds una determinada visién de la ciencia ha llevado a considerar
la teorizacién superior a la «acciény. Sin embargo, como suele existir una
separacion entre los «tedricos» y los «practicosws, éstos suelen pensar que
los fenémenos son muy diferentes a como los describen las teotias. Por
otra parte, las aportaciones de las distintas disciplinas suelen referirse
a fendmenos o hechos aislados, sin interconexidn, lo que hace dificil ar-
ticularlas después en la prictica. En este sentido las CCSS, y mucho mds
las Ciencias de la Educacién, sufren una carencia cronica de estudio de
fenémenos molares.

Esto comporta dos tipos de problemas. El primero se refiere a las
cuestiones epistemoldgicas y metodoldgicas basicas de las CCSS. Y el
segundo, a los temas relativos a la utilizacién del conocimiento en la ac-
cién. Este dltimo no suele ser abordado por los cientificos sociales o in-
vestigadores que justifican la elaboracién de conocimientos per se, como
un objetivo de Ia ciencia. Pudiendo incluso argumentar la pretendida «ob-
jetividad» de la misma mediante esta falta de relacién entre la teoria y
la préctica. Sin embargo, el derecho a conocer, principio que no me atre-
veria a negar, es un derecho a conocer cosas pertinentes y que, en la me-
dida de lo posible, repercute positivamente en la sociedad que posibilita
v paga con sus impuestos el trabajo de los investigadores.

Algunos estudiosos intentan abordar el problema de la definicién epis-
temoldgica de su trabajo mediante la utilizacidn de metodologfas alter-
nativas, por ejemplo: cualitativas versus cuantitativas (Anguera, 1985;
Cook y Reichardt, 1986). Por el contrario, para autores como Ibéfiez
(1982); Parlett y Hamilton (1976) y Guba (1978, 1983) no se trata sdlo
de utilizar distintas aproximaciones metodolégicas. La cuestién es mds
radical y afecta a la misma forma de plantear y estudiar los problemas
de investigacién. 2

Ibéfiez (1982) argumenta que en realidad el problema no estd en el
paradigma general en el que se asientan las CCSS, sino en el de toda
la ciencia en general. Khun (1962, p. 269) define los paradigmas como
«las realizaciones cientificas universalmente reconocidas que, durante cier-
to tiempo, proporcionan modelos de problemas y soluciones (a los mis-
mos) dentro de una comunidad cientifica», aunque mds tarde, frente a
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la criticas que esta definicidn habfa suscitado, Khun indica que el térmi-
no posee dos sentidos, uno que afecta a la sociologfa del concepto y que
se define como «la constelacidn de creencias, valores, técnicas y asi suce-
sivamente compartidas por los miembros de una comunidad dada». Y
el otro, que ha sido el que ha generado el mayor nimero de controversia,
hace referencia a la acepcion filoséfica de paradigma en cuanto «denota
una especie de elemento en tal constelacion, las soluciones-enigmas con-
cretos empleados como modelos o ejemplos, pueden reemplazar a reglas
explicitas como base para la solucién de los enigmas restantes de la cien-
cia normal».

Patton (1978, p. 23}, por su parte, superpone el concepto de paradig-
ma con una forma de ver el mundo y lo define como «una visién del mun-
do, una perspectiva general, un modo de desmenuzar la complejidad del
mundo real. Los paradigmas como tales se encuentran profundamente
fijados en la socializacién de adictos y profesionales; los paradigmas les
dicen lo que es importante, legitimo y razonable. Los paradigmas son
también normativos; sefialan al profesional lo que ha de hacer sin necesi-
dad de prolongadas consideraciones existenciales o epistemoldgicas»

Este sentido, para Ihdfiez (1982, p. 163} lo que estd en crisis es: «El
paradigma que desde Galileo y Newton hasta hoy (Einstein parcialmen-
te incluido) ha dominado la perspectiva cientifica durante mds de tres
siglos. Este paradigma se tambalea, y se estd resquebrajando por las em-
bestidas de lo que llamaré provisionalmente, la ciencia postmoderna, que
se estd elaborando en distintos campos, como son: a) la microfisica; b)
la astrofisica; ¢} la fisica de los fluidos y del calor; d) 1a ciencia de la in-
formacién y de los sistemas; e) la biologia molecular y la genética».

Los presupuestos de la ciencia moderna, segiin este autor, son inade-
cuados, salvo en aspectos limitados, para explicar la realidad fisica y cier-
tamente totalmente inadecuados para el objeto especifico de las CCSS.
Los aspectos criticos que configuran la ciencia moderna son:

a) El principio de legalidad, el determinismo v el concepto de ca-
sualidad estricta.

b) El postulado de la simplicidad.

¢} El criterio de la objetividad independiente del sujeto.

d) El mite del objeto.

¢) La atraccién por lo permamente y lo estable.

Estos principios llevan a concebir la naturaleza como si fuera un autd-
mata cuyas reglas de funcionamiento son integralmente cognoscibles en
teorfa y formulables con ayuda de instrumentos matemdticos. De aqui
a afirmar que si se conocen las condiciones iniciales de un fenémeno y
se pone en matcha un programa determinado para lograr unos objetivos
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los resultados pueden ser predecibles, evidentemente va un paso. Paso
que quizds sea posible dar sin problemas cuando se trata de fendmenos
tisicos, siempre que no sean demasiado complejos, pero que es claramen-
te inadecuado cuando se trata de fendmenos sociales.

En el campo de la educacién se siguen llevando a cabo estudios y eva-
luaciones que parten de este prosupuesto que Parlett y Hamilton (1976)
denominaron «agricola-botdnico» por su similitud con los estudios reali-
zados en este dmbito. Las semillas (los alumnos) se pesan y se miden (pre-
test), luego se les aplica un fertilizante (las actividades de aprendizaje)
y al cabo de un tiempo se miden sus logros (postest} para sefialar la efica-
cia de los métodos usados. Este planteamiento descansa en la conviccidn
de que lo «microscdpicon, lo que se puede controlar «aislando variables»
es sencillo. La reconstruccién de lo complejo a partir de aqui, presupone
la existencia de una via que lo posibilite, lo que hasta ahora no parece
haberse conseguido. La fragilidad de este posicionamiento, es argumen-
tado por Ibdfez (1982) desde tres premisas:

1) No es siempre teéricamente factible determinar las condicio-
nes iniciales de un fenémeno. Y mucho menos en el terrenc edu-
cativo.

2) Salvo en condiciones excepcionales, no existe «programas de-
finido y cognoscible, sino que hay emergencia y creacién de efec-
tos que no son Idgicamente deductibles ni estdn implicados ne-
cesariamente por las condiciones antecedentes. Aiin 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 ejecu-
cién del curriculum: el profesor, los alumnos, los medios v el
entorno.

3) No siempre las mistas causas producen los mismos efectos. Pro-
cesos aleatorios alteran las determinaciones lineales. Este fend-
meno no escapa a los ojos de cualquier profesor minimamente
reflexive. Lo que «funciona» con un grupo o individuo puede
no hacerlo con otro. «Las dltimas consecuencias de un acto no
son predictibles, no porque la informacién que se tendrfa que
tratar fuese demasiado compleja, sino porque las bifurcaciones
son aleatorias, las retroacciones no estén estrictamente deter-
minadas, porque hay, por ejemplo, efectos perversos y causas
negativas. Hay causas {nfimas que producen efectos gigantes-
cos y efectos cuasi-nulos respaldados por mega-causas». (Ibi-
fiez, 1982, p. 166).
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La forma de abordar la complejidad sélo parece posible mediante el
estudio directo de fenédmenos molares. En este sentido el reconocimien-
to de la complejidad; la recuperacién del sujeto, iniciada desde las Cien-
cias Narturales, en las que se ha puesto en crisis la idea de un conocimiento
desligado de sus condiciones de produccién; la problematica del objeto,
que hemos comentado anteriormente, considerado como un campo de
interacciones especificas que no tiene «existencia» fuera de las interac-
ciones en las que participa; y el énfasis en los procesos, es decir, en in-
tentar explicar no lo constituido, sino la constitucién del orden, pudiendo
asi explicar la novedad, se vislumbran como los pilares en los que se sus-
tenta lo que el auror que hemos venido comentando denomina la ciencia
postmoderna. Principios verdaderamente sugerentes para el tema que nos
ocupa: la educacion.

La ciencia moderna intenta dar explicaciones generales, adaptables
a la mayoria de las situaciones, sin tener en cuenta los detalles. La cien-
cia postmoderna intenta explicar no sélo el por qué se dan las situacio-
nes sino el cémo se crean. Los problemas que tiene planteados la educacién
parecen més susceptibles de ser estudiados y abordados desde esta pers-
pectiva.

Caracterizacion de la perspectiva naturalista de la investigacion

El término naturalista (fenomenoldgico, antropolégico, etnogrifico
o interpretativo) describe un paradigma de investigacién, no un método.
Esta aproximacién parece especialmente apropiada cuando se trata de
establecer de forma especifica y rigurosa cuestiones tales como: {a) qué
estd sucediendo en un determinado contexto social; (b) cudl es el signifi-
cado de las acciones para los implicados en ellas; (¢) cdmo estdn organi-
zados los acontecimientos; (d) cdmo se relaciona lo que estd sucediendo
en un contexto con la totalidad de lo que sucede en otros niveles del sis-
tema; (e) cémo se comparan las formas de organizacién de un determina-
do entorno con las de otros lugares y momentos. Las investigaciones y
evaluaciones que se realizan desde esta perspectiva parten de una serie
de supuestos sobre la naturaleza de la realidad, la de la relacién
investigador-objeto y la de los enunciados legales que, siguiendo a Guba
(1983), expondremos a continuacion.

Esta 6ptica concibe la existencia de miiltiples realidades. La realidad
no estd dotada de una estructura interna que el investigador ha de des-
cubrir, sino que se construye mediante los significados que le otorgan
los participantes en ella. En este sentido, la investigacién o la evaluacidn
divergerd a medida que avanza el conocimiento para poder configurar
la realidad, dado que las distintas partes implicadas la van dotando de
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significacién. Todas las partes estdn interrelacionadas y el estudio de una
influye necesariamente en todas las demds. Se reconoce la interrelacién
entre el investigador o el evaluador y las personas o hechos investigados
o evaluados, cada elemento influye en el otro y se arbitran filtros meto-
dolégicos para paliar las distorsiones debidas a los prejuicios. No se con-
sidera posible llevar a cabo generalizaciones de tipo estadistico, pero se
pueden formular hipdtesis de trabajo que se refieran a un contexto pat-
ticular,

Este tipo de investigacién se caracteriza, ademds, por utilizar méto-
dos bésicamente cualitativos. Su principal ctiterio de calidad es la perti-
nencia del propio estudio, es decir, su aplicabilidad. En este sentido se
estima que no vale la pena estudiar algo que no fenga sentido para los
implicados en los hechos aunque se haga bien. A este tipo de investiga-
cidén le interesa tratar problemas que sean relevantes para los implicados,
no desde la formalidad de la aplicacién de un método, sino desde su ca-
pacidad para explicar una determinada realidad. El conocimiento que trata
de crear, parte mds de teorfas tipo modelo, mds cercanas a la realidad,
que de tipo hipotético deductivo que la configuran previamente, siendo
las fuentes de la teorfa los propios datos. Esto permite la consideracién
del conocimiento ticito y también Ia expansidn de ese conccimiento,

El principal insirumento de recogida de informacién es el propio in-
vestigador o evaluador. Esto le permite ganar flexibilidad v la posibili-
dad de construir sobre el conocimiento tacito. El investigador o evaluador
tiene un papel clave al constituirse en «instrumentos principal para el
estudio de los fendmenos. No pone un objeto intermedio que le comien-
ce a interpretar la realidad por él. La aparente pérdida de fiabilidad se
aborda tomando precauciones metodoldgicas como la triangulacion. Un
problema obvio en este punto, junto con el del disefio, que ha de ser di-
ndmico como los fendmenos estudiados, es la formacién de los investi-
gadores.

El disefio, por tanto, es abierto, «emergente», se despliega, desarro-
lla y evoluciona en cascada, nunca estd completo hasta que la investiga-
cién se termina arbitrariamente, por consideraciones logisticas. Y su
escenario es la naturaleza, aunque sea socialmente construida, estimu-
lando cualquier interferencia que pueda proporcionar el mundo real. Pa-
rece evidente que los problemas han de ser estudiados alli donde tienen
lugar, no transplantados a otra parte, fuera de su nicho ecoldgico.

El tema de la credibilidad, fundamental en el proceso de construc-
cién de conocimiento cientifico, se ha trabajado en torno a cuatro cues-
tiones bdsicas: (a) el valor de verdad; (b) la aplicabilidad; (c) 1a consistencia;
y (d) la neutralidad (Guba y Lincoln, 1981). El paradigma naturalista
ha construido sus propios criterios de credibilidad.
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El factor mds importante relacionado con el valor de verdad es la cre-
dibilidad. Esta es trabajada por el investigador o evaluador naturalista
contrastanda sus creencias e interpretaciones con las diferentes fuentes
de las que se han obtenido los datos, lo que implica hacer comprobacio-
nes entre los directamente involucrados en el fendmeno estudiado. Asi
mismo, para paliar los efectos producidos por los factores que interac-
tian y encubren algunos aspectos de la investigacién que dificultan la
interpretacién, se establecen una serie de medidas. Se trabaja durante
un perfodo prolongado, se utiliza la observacidn continua, se somete al
juicio critico de los comparfieros, se triangula, se utiliza material de ade-
cuacién referencial v se llevan a cabo comprebaciones. Al acabar el estu-
dio, se establece la corroboracidn estructural, la adecuacidn referencial
y se provoca la comprobacion de participantes. Toda ello propicia la cre-
dibilidad y produce descubrimientos aceptables.

La aplicabilidad de los resultados de Iz investigacién o evaluacidn se
refieren a su grado de transferibilidad v ésta depende de la similitud ¢
correspondencia entre dos contextos. Para paliar los efectos producidos
por [actores tales como la irrepetibilidad de las situaciones, que dificul-
tan las comparaciones, se recogen minuciosos datos descriptivos v se lle-
va a cabo un muestreo tedrico y, al acabar el estudio, se desarrollan
descripciones detalladas, con ello se consigue Ia transferibilidad v se pro-
ducen descubrimientos relevantes para el contexto.

La consistencia, que plantea hasta qué punto los descubrimientos de
una investigacién se repetirfan de modo consistente si ésta se replicase
con los mismos sujetos (o similares) en un mismo lugar u otro parecido,
se interpreta aqui como dependencia. Este concepto abarca elementos
de la estabilidad v de la rastreabilidad para explicar los cambios en Iz
instrumentacién. Los cambios instrumentales, que crean inestabilidad,
se abordan mediante la utilizacidn de métodos que se solapan y comple-
mentan, a la vez que se elaboran pistas de revisidn. Al final del trabajo,
se verifican las pistas de revisién. Con lo que se intenta conseguir la de-
pendencia v la producién de conocimientos estables,

La neutralidad se aborda aqui desde la confirmabilidad de los datas
producidos. Las preferencias del investigador, que llevan a la creacién
de prejuicios, se minimizan mediante la triangulacién y la reflexién epis-
temoldgica, llegando a acuerdos para revisar la confirmabilidad, con el
fin de conseguirla, asi como la independencia del investigador.

Aquf queda reflejado el rigor con el que ha de trabajar el investiga-
dor o evaluador que se sitde en el paradigma naturalista, que ha de do-
tarse de una serie de recursos metodolégicos y epistemolégicos para
contrarrestar, en lo posible, los factores que afectan a sus estudios®.

3. Una ejemplificacidn de los recursos utilizados por esta perspectiva de investiga-
cion se puede encontrar en la obra de Miles y Humberman (1984),
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Riesgos y dificultades inherentes a la perspectiva naturalista

Los estudios producidos desde la éptica racionalista, aungque han re-
cibido criticas y se han revelado poco apropiados para transformar la préc-
tica, siguen siendo en muchos ambientes académicos no «una» forma de
abordar el conocimiento de los problemas de investigacién, sino «la» for-
ma. Con lo cual, cualquier aproximacién que parta de otra conceptuali-
zacién requiere un predmbulo de explicaciones para el investigador o
evaluador que no se le requieren al que trabaja desde la perspectiva ra-
cionalista. El investigador o evaluador que adopta una posicién natura-
lista tiene que tomar muchas decisiones sobre el terreno que no puede
prever en la planificacién de la investigacidn v que luego tiene que justi-
ficar y contrastar, estando a su vez obligado a adoptar una perspectiva
claramente interdisciplinar. Todo esto conlleva la adquisicion de una sé-
lida y amplia formacién.

En general, investigadores y evaluadores se sienten mas seguros si
pueden definir el fenémenc que estudian en términos de hipdtesis que
han de ser verificadas en el proceso de la investigacién o evaluacién, que
si han de ponerse ellos mismos ante el problema con el afdn no sélo de
explicarse cédmo son las cosas, sino por qué son como son. La sugerencia
de Pérez Gémez (1984, p. 23) de que «el profesor o futuro profesor debe
provocar en sf mismo la ruptura epistemoldgica con el pensamiento vul-
gar tradicional, pre-cientffico, que se asienta en el sentido comiin cuaja-
da de prejuicios y apariencias sin contraste critico y con el pensamiento
tecnocrdtico del discurso neoconservador, que se apoya en la ciencia de
lo observable y de las relaciones mecdnicas ignorando la riqueza de pro-
cesos internos y la polisemia de los intercambios simbélicos en cualquier
contexto humanoy, también habria de ser tomada en cuenta por algunos
estudioses del campo de la educacidn,

E! investigador o evaluador pierde aparentemente «poder» al tener
que compartir y negociar sus propias conclusiones con el resto de los par-
ticipantes. Por otra parte, el hecho de implicarse en la investigacidn, de
ser parte de ella, ademds de aumentar su cansancio le eleva, en ocasio-
nes, a adoptar posturas intelectuales que no siempre son bien acogidas
por sus compafieros de la academia. En la base de ésta aproximacion estd
la incertidumbre y la flexibilidad. Elementos que aparentemente tendrfan
que constituir 1a base del quehacer intelectual, pero que no concuerdan
con ciertas posiciones de poder y «feudalismo» demasiado frecuentes en
el panorama académico y, desde luego, poco propicias para el avance del
conocimiento.
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Los estudios en torno al tema de la educacion

Tal como hemos sugerido hasta aqui la discusién de las aproximacio-
nes a los problemas planteados en el dmbito de la educacién no se redu-
cen al problema de la utilizacién de diferentes metodologias, entendidas
éstas como instrumentos o procesos de investigacién que permiten estu-
diar un fenémeno, sino que puede hacerse extensivo a la esencia misma
de los problemas planteados.

En el campo especifico de la educacidn, para Bennett {1986) la op-
cién parece depender del tipo de problemas que quieran estudiarse. Mac-
Namara (1979) por su parte atribuye la variedad de los enfoques
metodoldgicos en educacién al hecho de que los investigadores con for-
maciones «disciplinares» diferentes adoptan técnicas individuales v apro-
ximaciones eclécticas. Por el contrario, Elliott (1978b} formula que quizis
el problema estriba en el hecho de que muchas de las investigaciones que
han sido Nlevadas a cabo hasta hace unes afios no se han centrado en el
propio procese educativo. Es decir, en las situaciones propiciadas por
el hecho real, aungue socialmente construido, de la ejecucién del cu-
rriculum en un determiando contexto. En este sentido se han realizado
muchas investigaciones y evaluaciones sobre educacién {research on
education} que evidentemente han aportado conocimientos sobre distin-
tos aspectos del fenomeno. Sin embargo, se cuenta con poca investiga-
cién educativa {educational research) sobre los procesos de innovacién,
las ejecuciones curriculares, las evaluaciones... que vayan constituyendo
el corpus de una ciencia de lo singular {Simons, 1980) de lo irvepetible,
que aporte conocimientos sobre fendmenos molares.

Investigacion educativa

La principal caracteristica que define 2 la investigacién y a la evalua-
cién educativas es que su conduccién ha de redundar en el proceso de
formacién de los implicados, es decir, que sea educativa no sélo por es-
tudiar interacciones denominadas como tales, sino porque «educa» a quie-
nes la llevan a cabo, propiciando la posibilidad de transformar la propia
actuacién practica.

Ademds en este tipo de investigacién, segdn Elliott (1978a), [a ac-
cidn se conceptualiza desde la perspectiva que los participantes tienen
de ella v no solamente desde la que tiene el investigador. Ademds se em-
plean conceptos sintetizadores que captan la particularidad de las situa-
ciones, se suele trabajar preferentemente con datos cualitativos, v se
persigue la elaboracién de una teorfa sustantiva de la accién en la clase.
Su método bdsico es el estudio de casos. Los resultados de la investiga-
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cién son validados por los profesores y los alumnos. Los conceptos se
van desarrollando y revisando mientras se estudia el caso, participan los
profesores v alumnos, y se utiliza la observacién participativa.

La investigacién y la evaluacién educativas, as{ concebidas, son, en
definitiva, un importante campo de estudio de fendmenos complejos, ge-
neralmente poco conocidos. Esto las sitda en una inmejorable posicién
a la hora de articular teorfas explicativas sobre fenémenos molares en
el campo de las interacciones educativas. Por otra parte, dado que los
fendmenos son estudiados en el entorno ecolégico en el que se produ-
cen, este tipo de estudios pueden constituir un espacio ideal para con-
trastar hip6tesis y teorias elaboradas desde otras posiciones.

Esta conceptualizacién de la investigacion se sitia abiertamente en
la perspectiva naturalista de investigacidn cuya caracterizacidn se ha lle-
vado a cabo en los apartados anteriores.

Sintesis

Hasta aqui se han ido tomando posiciones para explicitar la comple-
jidad del fendmeno en el que se sitda la propuesta de trabajo, as{ como
la opeién epistemolégica y paradigmdtica en la que se sitiia, Al comienzo
del capitulo he trazado una panordmica de la problemdtica general que
tiene planteada actualmente la educacién institucional. Después me he
referido al reto que tienen que abordar las CCSS para poder responder
a las demandas (epistemoldgicas y metodoldgicas) requeridas por el estu-
dio de los fenémenos sociales desde la complejidad que los caracteriza
y en el contexto donde tienen lugar, para lo que he propuesto la conside-
racién del paradigma naturalista de investigacién, con las dificultades que
ello conlleva.
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SEGUNDA PARTE
ELEMENTOS PARA LA FUNDAMENTACION

CAPITULO III
CUESTIONES EN TORNO AL CURRICULUM

El valor de las conclusiones como planteamiento

En nuestro pafs, la irrupcién en el ambito académico de los estudios
sobre la ensefianza desde la perspectiva del curriculum durante la déca-
da de los afios 80, y su relativamente rdpida propagacién en el sistema
educativo, al menos en algunos estamentos, ha suscizado una interesante
discusién tendente a situar la problemdtica relativa a la planificacisn y
puesta en préctica de la ensefianza en contextos institucionales. Para pro-
piciar v ampliar el 4mbito de esta discusion y a fin de aportar elementos
de clarificacién, desde el importante volumen de publicaciones disponi-
bles sobre el curriculum como campo de estudio y aplicacién, pueden ex-
traerse una serie de conclusiones que pueden ayudar a situar el tema,

La primera es constatar que [as aproximaciones etimolégicas v de de-
finicién 2 la temética del curriculum no necesariamente ayudan a enten-
der las dimensiones que o caracterizan, aunque sea hecesario a veces
intentar clarificar significados, especialmente cuando las palabras se usan
de muy diversas maneras en diferentes contextos. Algunas lenguas no
tienen una palabra para curriculum (por ejemplo en francés se suele tra-
ducir por cours d'études y en castellano, hasta hace bien poco, por pro-

47



gramacidn ) que a menudo transmite un sentido diferente al significado
que tiene para los autores anglosajones.

En segundo lugar, aunque el término curriculum aparece registrado
por primera vez en la Universidad de Glasgow en el siglo XVII, como
parte de un proceso especifico de transformacién en esta universidad por
la necesidad de los calvinistas de formar a los predicadores, como una
«nocién de totalidad (ciclo completo) y de secuencia ordenada (la meti-
fora del progreso en una carrera de atletismo) de estudio» (Kemmis, 1986,
p. 32) ha sido el 4mbito de la ensefianza obligatoria el que ha generado
la mayor parte de los escritos, discusiones e investigaciones.

En tercer lugar, la sistematizacién de los estudios sobre el curricu-
lum comienza con los movimientos de urbanizacién e industrializacidn
que desde principios de siglo tuvieron lugar en todos los paises del drea
occidental, transformando los procesos tradicionales de socializacidn.

En cuarto lugar, las diferentes aproximaciones a los problemas plan-
teados reflejan tanto las coordenadas sociopoliticas, econdmicas y cultu-
rales del momento en que fueron planteadas, como el posicionamiento
intelectual de los autores que trabajaban en el campo.

En quinto lugar, una vez traspasado el dmbito de consideracién del
curriculum como drea de estudio e investigacién para pasar a la toma de
decisiones practicas, casi todas las aproximaciones a lo que es el curricu-
lum (y parecen existir tantas come autores han escrito scbre él) son pro-
gramdticas. Es decir, expresan disposiciones para la accidn o son
expresiones de un programa préctico (Tanner y Tanner, 1980).

En sexto lugar, los distintos planteamientos currriculares o bien se sus-
tentan en teorfas derivadas de disciplinas tales como la Psicologia, la So-
ciologfa, la Antropologfa..., en general parciales, ya que no existe ninguna
teorfa comprensiva ni scbre el aprendizaje, ni schre la personalidad, ni so-
bre las interacciones sociales...., o bien en principios filoséficos o creen-
cias perscnales basados en principios no comprobados (Schwab, 1969).

En séptimo lugar, en estos momentos bajo la denominacién de curri-
culum encontramos, como minimo, tres grandes espacios de desarrollo:
2) el de los estudios sobre el curriculum, en el que suelen situarse acadé-
micos, investigadores y evaluadores desde diferentes concepciones; b) el
de las prescripciones, en el que en ocasiones convergen los estudiosos
v la administracidn, en el caso de los sistemas educativos centralizados;
y c) el del desarrollo y ejecucién prictica, en el que los profesores y los
alumnos desempefian el principal papel. En este sentido la visién que se
tenga sobre el curriculum suele depender de la posicién de las personas
en relacion al sistema educativo.

Por tltimo considerar que uno de los elementos mds importantes a
resaltar en el campo de estudio del Curriculum es el reconocimiento, por
parte de algunos autores, del cardcter altamente politico de las decisio-
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nes en torne a la ensenanza institucional. Autores como Beyer v Apple
(1988) remarcan el cardcter politico del curriculum advirtiendo que las
cuestiones éticas vy politicas de la ensefianza referidas al contenido sobre
qué conocimiento tiene mds valor, se han relegado a un segundo plano
en el intento de definir métodos técnicamente orientados que resolverdn
nuestros problemas enseguida y para siempre. Y aungue dicen que es im-
posible realizar un listado gue recoja toda la complejidad inherente a las
deliberaciones sobre el curriculum, sugieren las cuestiones sobre las que
tenemos que tomar decisiones de tipo epistemoldgico, politico, econdmi-
co, ideolégico, téenico, estético, érico e histdrico,

Estas consideraciones permiten una primera aproximacidn global al
asunto del curriculum. Asf, podria ser caracterizado como una planifica-
cién intencional, basada o derivada, con més o menos coherencia, de las
aportaciones de los trabajos e investigaciones que lo configuran como dm-
bito de estudio, o de las concepciones del mundo de quienes estdn en
una posicién que les permite tomar decisiones. A su vez, los estudios y
las decisiones adoptadas se sitdan en unas determinadas coordenadas
socio-culturales e intelectuales, con un alto componente politico, care-
ciendo, hoy por hoy, de una teorfa, ni siquiera entendida como andlisis
mds ¢ menos sistemdtico de un conjunto de conceptos relacionados o de
«herramientas» foucaultianas (conceptos, métodos, explicaciones locales,
etc.,) que ayuden a entender los (enémenos y a intervenir en ellos. Ade-
mds, el sentido final de las decisiones, su pertinencia y viabilidad, sélo
puede ser contrastada en la prdctica,

Estas consideraciones previas, alguna de las cuales se retomarin en
este capitulo, son el punto de partida que nos permite ir marcando los
limites del concepto de curriculum, sus niveles de complejidad y las dife-
rencias de planteamiento.

El large camino de una idea

Aunque pudiera parecer que la palabra curriculum se ha puesto re-
pentinamente de «moda» en nuestro entorno educativo, para nombrar
«lo que hemos venido haciendo siemprer, como he ofdo comentar a mu-
chas personas del campo de la ensefanza situadas en distintos niveles
de responsabilidad, ro quiere decir que la idea y el concepto que encie-
rra sean algo nuevo.

La idea, y es 2 lo que se refieren los que expresan que «es lo que han
hecho siempre», es tan antigua como la de contar con un sistema social
mente construido para transmitir alge a alguien de manera especifica ¥y
con unos fines predeterminados. Algo que no parece posible que sea asu-
mido sin unas determinadas condiciones. El concepto, que encierra la
problemdtica de decidir qué es lo que hay que ensefiar en un determina-
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do momento, en funcién de qué v cémo habria que ensefiarlo para con-
seguir una méxima efectividad, tampoco parece tan reciente. Aristoteles
se preocupaba por el tema cuando escribfa: «Tal como estdn las cosas. ..
la humanidad no estd de ninguna manera de acuerdo sobre las cosas que
han de ensefiarse... De nuevo sobre los medios tampoco hay consensos
{en Tanner y Tanner, 1980, p. 3).

Este largo pasado no se corresponde, sin embargo, con su corta his-
toria escrita. Aunque, como hemos apuntado anteriormente, el curricu-
lum entendido como disefio especifico de la ensefianza para unos
determinados individuos, en un determinado contexto, aparece de ma-
nera explicita en el siglo XviI, en realidad, sélo emerge como campo es-
pecifico de estudio, en los Estados Unidos, alrededor de los afios 20.
Kliebard (1968) toma 1918 como el momento en el que el curticulum
aparece como campo especifico de estudio,

Esta necesidad de llevar a cabo estudios sistemdticos sobre qué ense-
fiar y cdmo ensefiarlo no parece fortuita en el momento vy el lugar en el
que se produce. Las transformaciones socio-laborales que estaban teniendo
lugar en aguella época sugerian la necesidad de «otro tipo de ciudada-
no». Ciudadano que habfa de formarse en los afios «criticoss de su vida,
como comenzaba a apuntar la Psicologia Evolutiva. Asi mismo, la misma
configuracién socio-econédmica que estaba propiciando la pérdida de en-
tidad educativa de los agentes sociales que hasta entonces habian tenido
un papel preponderante en la educacién o en la «deseducacidn» de los
nifios y de los jévenes (familia, fabrica, barrio...) y la apertura del siste-
ma educativo a grupos sociales gue tradicionalmente no habfan tenido
acceso a la educacién institucional, necesitaban garantizar, mediante la
planificacién «cientifica», que la misién encargada a la escuela seria lle-
vada a cabo. En este sentido, la finalidad y el contenido de la ensefianza
primaria y secundaria comienza a ser planteado como un problema no
s6lo académico sino también politico y tecnoldgice.

A comienzos del siglo XX, Dewey (1916) expuso una ldgica sistemé-
tica, actualmente vigente, que habria de servir como base del pensamiento
experimentalista en el campo del curriculum que iba emergiendo. A par-
tir de esta época este campo se va afianzando en el dmbito académico,
siendo el propio Dewey y Parker pioneros en la2 organizacién de estudios
sobre el curriculum en la Universidad de de Chicago. Los afios 60, en
plena efervescencia econémica, fueron la época de euforia curricular.

El primer curso scbre «evaluacidn del curriculums fue organizado por
Dewey, durante el afio académico 1895/96. Las primeras publicaciones
especificas datan también de principio de siglo, siendo el texto The Cu-
rriculum de Bobbitt {1918} el primer libro comprensivo sobre el desarro-
llo del curticulum. En 1923, en su obra Curriculum Construction, Charters
ya inclufa una bibliografia de estudios sobre el curriculum. Entre 1931

50



v 1969 la Review of Educational Research dedicsd no menos de 13 ntime-
ros al tema del carriculum y a finales de los afios 60, comenzaron una
serie de publicaciones periddicas sobre el tema, rales como:

Curriculum Theory Network, desde 1968, publicada por el QOntario
Institute of Education de Canada, que se convirtié en Cumriculum Inguiry,
desde 1976.

The Journal of Curriculum Studies (1969) Inglaterra.

Journal of Curvicaluin Theorizing (1980) EE.UUL

Curriculum Perspectives (1980) Australia.

The Curvicuium (1980) Inglaterra.

En los anos 70, prdcticamente tedas las facultades e institutos de edu-
cacién de las universidades anglosajonas tenfan un departamento de «es-
tudios sobre el curriculums.

A pesar de este despliegue de actividad, este campo de estudio fue
sentenciade a muerte a finales de los afos 60, por autores como Schawb
(1969) y Huebner (1976) dado que una concepcién excesivamente tec-
noldgica en las aproximaciones a la temdrica de [a ensefianza, parecia es-
tar llevando los estudios sobre el curriculum a un calleién sin salida. Los
enfoques y propuestas alternativas lo revitalizaron en los afios setenta
{(Lawn y Barton, 1980; Stenhouse, 1975) y en los ochenta parece encon-
trarse de nuevo en un momento de redefinicidn y de busqueda. En esta
busqueda no dejan de tener implicaciones importantes, las corrientes po-
liticas de algunos pafses y las transformaciones producidas por el uso de
las Tecnologfas de la Informacién en dmbitos importantes de la activi-
dad cultural, social, laboral v econdmica.

Las aproximaciones al curriculum en el Estado espaiiol

En el panorama educativo en que estamos insertos, el término curri-
culum comenzé a ser utilizado con la promulgacién de la Ley General
de Educacidn, a comienzo de los afios 70. Desde la ley Moyano de 1875,
con el paréntesis de la Repiblica, tiempo durante el cual se llevaron a
cabo distintas experiencias pedagdgicas, no se habia realizado, un inten-
to tan completo de reforma de la ensefianza. Para algunos autores «es
sin duda la mds profunda de este siglo en el campo educativo y represen-
ta un intento insélito y ambicioso de estructuracién global de la ense-
fanzas (Planas y Tatjer, 1982, p. 13). Reestructuracién referida no sélo
a los aspectos formales sine, sobre todo, a las cuestiones de tipo curricu-
lar, es decir, a la seleccidn, articulacién, formas de transmisién v evalua-
cidn de los contenidos. Sin embargo, las circunstancias poh’ticas', sociales
y econdmicas que envolvieron el desarrolio v la ejecucién de la ley hicie-
ron gue sus aportaciones mis destacadas, desde el punto de vista del con-
cepto de curriculum, no transcendiesen el dmbito de de los «expertos»
que la idearon.
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El tema desafortunadamente no ha sido bien estudiado, ya que el ana-
lisis de los factores que propiciaron el aparente descalabro de una refor-
mz de gran magnitad podtian ser de valor inapreciable para guiar los
actuales intentos de reforma. Mdxime cuando en estos momentos puede
darse una tendencia a [z simplificacién en el andlisis, al pensar que aque-
lla reforma «fracasé» por haber sido propiciada desde un determinado
régimen politice v que la actual tiene mds posibilidades de éxito por ve-
nir avalada desde otro.

Actualmente, las propuestas de reforma de las ensefianzas, en las que
se propugna una remodelacién del sistema educativo no universitario,
el tema de las decisiones en torno al curriculum de base y la necesidad
de desarrollar proyectos curriculares de centro estd dando un nuevo pro-
tagonismo a esta cuestién. Este mismo trabajo, tal como he apuntado
anteriormente, tiene como finalidad ampliar el debate sobre esta mate-
ria y aportar un esquema de formacién de profesorado a partir de su tra-
bajo en el centro.

En el 4mbito académice no encontramos hasta fechas muy recientes,
una conceptualizacidn curricular en torno a la ensefianza. Los estudios
y propuestas realizadas desde el campo de la Pedagogfa-Diddctica, no pa-
recen vislumbrar demasiados problemas en la discusién en torno a qué
ensefiar v se han centrado en la articulacién de prescriciones sobre cdmo
llevar a cabo la ensefianza. En este sentido la propuesta de Comenio en
su Diddctica Magna de considerar la diddctica como un «método median-
te el cual podia ensefiarse a todos los nifios con rapidez, amenidad y se-
guridad, la suma de todos los conocimientos y, al mismo tiempo, imbuirles
en aquellas cualidades de cardcter que fueran importantes pata este mundo
y para el otros, asi como la concepcion politica de la ensefianza, parecen
haber tenido una gran influencia a la hora de plantear los temas que con-
figuran esta problemdtica. Como lo que habia de ser transmitido parecia
estar claro: las clencias v las buenas costumbres; era necesario un méto-
do, una forma, un sistema que permitiese llevar a cabo estas ensefianzas
con un miximo de eficacia.

Por otra parte, la misma concepcién de la Did4ctica, como el estudio
de los procesos de ensefnanza y aprendizaje, parece no tener en cuenta
que los mismos fendmenos que estudia: la ensefianza y el aprendizaje,
vienen configurados por las decisiones previas en torno a lo que se ha
de enseflar y a lo que se ha de aprender. Desde el mismo momento que
se plantea una situacidén de ensefianza, sea formal o informal, ha habido
una decision implicita o explicita sobre qué va a ser ensefiado, cédmo se
va a ensefiar y sobre lo que se pretende que el que aprende consiga en
este proceso.

Por su parte, las aportaciones de la Psicologia de la Educacidn se cen-
tran en modelos de ensefanza y teorias de la instruccién derivados de
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las distintas teorias del aprendizaje, de la personalidad, del desarrolio de
la inteligencia, etc., siendo desde este 4mbito académico desde el que
se ha comenzado a articular un determinado discurso sobre las decisio-
nes en torno al curriculum de la ensefianza obligatoria .

En los dltimos afios la bibliografia en castellano sobre el tema ha
aumentado considerablemente, debido, por una parte, a los trabajos rea-
lizados desde nuestro contexto’ v, por la otra, al aumento de las traduc-
ciones de obras, sobre todo de autores britdnicos y norteamericanos.

Por tltimo, en la prictica docente, la idea mds extendida es la de pro-
gramacidn diddctica, a partir de las prescripciones de la Administracién,
interpretadas de manera mds o menos fidedigna y adecuada, y pasada
por el tamiz de los libros de texto. En este sentido, es dificil encontrar
centros o profesores con un sentido global del diseo y el desarrollo de
la ensefianza, que vaya mds alld de la programacién por dreas o por asig-
naturas.

¢Qué se entiende por curriculum?

Tal como habrd podido vislumbrarse hasta ahora no parece ni fécil
ni resumible establecer qué se entiende por curriculum. Aunque va se
haya sugerido una primera delimitacién.

Segiin Beauchamp (1975) existen tres formas reconocidas de utiliza-
cién del término curriculum. El curriculum considerado como campo de
estudio puede incluir temas tales como el disefio del curriculum, la inge-
nieria del curriculum, Ia evaluacién del curriculum, la teorfa y la investi-
gacioén, los fundamentos bdsicos y las disciplinas cognitivas. También se
puede hablar de «sistema curriculars (curriculum system) en las escuelas,
entendide como aquel en el que se toman las decisiones sobre cual ha
de ser el curriculum y cémo va a ser llevado a la practica en un determi-
nado texro. Por dltimo, puede utilizarse para denominar un documento
escrito que puede contener muchos ingredientes, pero bdsicamente es un
plan para la educacién de los alumnos durante su asistencia a una deter-
minada escuela.

El cutriculum como campo de estudio

En la conceptualizacién de! curriculum como un 4rea de estudio es
crucial la afirmacién de Schubert (1986, pp. 34-35) de que «para repre-
sentar el curriculum come un campo de investigacién y de practica tiene
que ser visto en interdependencia con otros dmbitos de la educacidn.

1. Ver Coll (1980a; 1980b; 1987}
2. Como muestra puede servir, Gimeno v Pérez (1983); Zabalza (1987); Gimeno
(1988); VVAA (1988).
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Esto sugiere una perspectiva ecoldgica en la que el significado de cual-
quier elemento debe ser visto como alge creado de forma continua por
las interdependencias con las fuerzas con las que estd relacionado. Asf,
el cardcter del curriculum configura v a la vez es configurado por sus re-
laciones externas con las perspectivas del conocimiento v las précticas
en otros campos de la educacién: administracion, supervisidn, fundamen-
tacién, estudios de polfticas, evaluacién, metodologfa de investigacidn,
dreas disciplinares, ensefianza o instruccién, educacidn especial, psicolo-
gfa educativa, etc.»

En una sociedad econémicamente avanzada y socialmente compleja,
donde la educacién se superpone con la escolaridad obligatoria, en la que
existe una fuerte influencia anglosajona en todos los 4mbitos de la vida
cotidiana, cultural y académica, el campo del curriculum como ambi-
to de estudio y de préctica, se configura como un tema en el que con-
vergen el saber elaborado desde distintas disciplinas cientificas y desde
las experiencias practicas. En este sentido vale la pena recoger los enun-
ciados de Barthes (1974) cuando propone superar el sentido de acumu-
lacién de saberes en torno a un tema y establece la necesidad de crear
nueves obietos de saber a partir de los referentes que sea necesario in-
corporar. Es decir, es el tema o el problema el que reclama la convergen-
cia de conocimientos {en este caso el problema es decidir adecuadamente
qué ensefiar a unos determinados alumnos, cémo ensefiar y cémo eva-
luar el aprendizaje). En este caso, la funcién articuladora entre los dis-
tintos saberes que se puede realizar desde el drea del curriculum serfa
la de establecer relaciones no con pretensiones totalizadoras sino com-
prensivas, que generen nuevas convergencias a su vez generadoras.
En definitiva, mds que una actitud interdisciplinar se trata de proponer
una posicién de desarrollo de conocimiento relacional como actitud com-
prensiva de las complejidades del mismo. Es poner el saber en ciclo.
Se trata de en-ciclo-pediar, es decir, aprender a articular los puntos de
vista disjuntos del saber en un cicle activo (Morin, 1977, p. 32). Y esto
para lograr una superacién de la compartimentacién del saber, debida
a la acumulacién cuantitativa del mismo, que va ligada cronoldgicamen-
te a lo que en la historia se ha situado en los inicios de la Edad Contem-
porinea.

Estudios que configuran el 4mbito del curriculum
Beauchamp {1973}, uno de los primeros estudiosos del campa gue in-
tentd la formulacidn de una teoria del curriculum, recogiendo una idea

surgida en un congreso realizado en Chicago en 1947, considera, como
hemos resefiado anteriormente, que los estudios sobre el curriculum pue-
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den inciuir Jas cuestiones relacionadas con su disefio; con su ingenieria,
entendida en su acepcidn de conjunto de conocimientos cientificos y de
actividades regidas por ellos encaminada al aprovechamiento de los re-
cursos; con su teorfa e investigacién; con sus términos fundamentales y
las disciplinas cognitivas.

Si junto con los aspectos anteriores consideramos, siguiendo a Carr y
Kemmis (1986, pp. 37 y ss.) las cinco dimensiones en las que se alinean
[os diferentes tipos de estudios curriculares, se podria inferir que en el 4m-
bito del curriculum convergen, de una u otra manera, prcticamente to-
das las formas de estudio posibles sobre el tema de la educacién. En la
primera dimensién considerada por estos autores se sitdan los diferentes
niveles de estudio del fendmeno educativo (desde la macroperspectiva hasta
la microperspectiva). Asi, pueden incluirse aqui: (a) Los estudios genera-
dos en torno a la relacién entre curriculum v cultura. {b) Los trabajos que
focalizan su atencién en la interaccion entre la educacién y la estructura
de la sociedad. (c) Los estudios del curriculum en relacién con los intere-
ses de los sistemas educativos como un todo. (d) Las investigaciones sobre
los efectos de las numerosas politicas educativas en el plano de los siste-
mas. () Los estudios en el nivel de los centros. (f) Los avatares que se pro-
ducen en el devenir de vida en las aulas. (g} Los trabajos relacionados con
aspectos especificos de interaccidn entre ensefiantes y estudiantes.

Todos estos niveles de investigacién influyen de forma mds o menos di-
recta sobre el curriculum concebido como una planificacién especifica de la en-
sefianza, seguin el grado de aceptacion de la definicidn que Stenhouse propo-
ne, tal como veremos mds adelante, del concepto de curriculum.

La segunda dimension se refiere a las diferentes perspectivas sobre
el carécter de las situaciones educativas: como «sistemas» como «progra-
mass, como «encuentros humanos», como momentos histéricos, ete. Los
estudios e investigaciones englobadas en este apartado enfatizan distin-
tas facetas de los fendmenos educativos segin la perspectiva en la que se
ubican. El planteamiento sistémico considera los problemas curriculares
como problemas técnicos de un sistema de distribucidn; el humanista los
verd como problemas del desarrollo de las personas, la sociedad, la cultu-
ra; v el planteamiento politico-econémico buscard problemas de ideolo-
gia y de control social.

En la tercera se sitian los estudios que adoptan diferentes puntos de
vista sobre los hechos educativos como objetos de estudio. La éptica
abstracto-universalista buscard variables manipulables en las situaciones
educativas. La dptica de la diversidad-multiplicidad enfocard Jos cambios
de perspectivas e identificard las practicas mds recomendables en funcién
de los diferentes contextos. La dptica socio-histérico-reflexiva dard rele-
vancia al lenguaje v 2 la accidn estratégica de quienes intervienen en unos
procesos educativos concretos.
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La cuarta hace referencia a los diferentes grados de énfasis sobre la
educacién como proceso caractetisticamente humano v social. Algunos
estudiosos aplican el modelo de las ciencias naturales v de la técnica en
sus investigaciones sobre los procesos educativos. Estos consideran el pro-
ceso educativo como algo causado y determinado y por tanto controla-
ble. Otros no aceptan con tanta facilidad esta analogfa con las ciencias
fisicas, ven que la actividad humana se rige en gran medida por las in-
tenciones y rechazan las pretensiones de exclusividad del enfoque deter-
minista. Para Carr y Kemmis la historia de las ciencias sociales muestra
una postura critica substancial para ambas posturas. Parece estar emer-
giendo un nuevo marco de referencia que auna estas dos perspectivas su-
perando sus diferencias. Se estd estudiando las posibilidades de este nuevo
marco: la ciencia social critica, en relacién con los problemas curriculares.

La quinta dimensidn considera los diferentes grados de énfasis sobre
la intervencién del investigador en la situacidn estudiada. La perspecti-
va adoptada puede ser: no intervencionista (participante), experimental
o activa, Cada una de ellas supone una actitud diferente de los investiga-
dores con las personas que participan en las situaciones estudiadas y sus
relaciones con ellas, que tienen consecuencias importantes en cuanto a
la clase de conccimientos y de accidn que la investigacién produce.

A todos estos temas de estudio y perspectivas de investigacién sobre
la planificacién explicita de la ensefianza, se ha de afiadir el de los fend-
menos derivados de la planificacién no explicita, para lo que se acuiid el
término curriculum oculto que pasé a denominar todas aguellas normas
m4s o menos tdcitas que rigen la cotidianidad de las relaciones en los cen-
tros: hacer filas llevar uniforme, desempefiar determinados cargos, etc.
(Apple, 1987) o para referirse a los valores, no resefiados abiertamente
en la planificacién de la ensefianza en los centros (Dreeben, 1976). En
el orden epistemoldgico se ha utilizado esta nocidn para referirse a la ima-
gen que los alumnos reciben del saber elaborado por las distintas disci-
plinas mediante el tratamientc curricular de los contenidos, es decir, a
través de los principios de seleccidn, articulacién y transmisién del cono-
cimiente (Gordon, 1984).

Las vertientes prescriptivas de los estudios sobre el curriculum

Las facetas mds prescriptivas de este dmbito de estudio se reconocen
en acepciones que adquiere el término en cuando se concreta Ja toma de
decisiones sobre lo que habrifa de ser el contenido de la ensefianza. Tan-
ner y Tanner (1980) y Pérez Gdémez (1983a) recogen la mayor parte de
las definiciones existentes sobre el curriculum y las clasifican segin la vi-
sidén tedrica que las sustenta.
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1. El curriculum como tradicion acumulativa del corocimiento organizado

Perennelismo: el curriculum tiene que consistir en conecimientos per-
manentes. Creencia en el valor intrinseco y perenne del conacimiento (Hut-
chins, 1936).

Esencialismo: el curriculum tiene que consistir esencialmente en el es-
tudio disciplinar de cinco grandes dreas, las que consideran que represen-
tan mejor la experiencia que ha de ser transmitida a nifios y jévenes (Ba-
gley, 1977).

Estructura de [a disciplina: el curriculum es la expresién de la estructu-
ra de las disciplinas y de su método de estudio. (Ford v Pugno, 1964).

Desarrollo de formas de pensamiento: el curriculum se concibe como
un intento de desarrollar modos personales de pensamiento mediante la
conjuncion de contenidos disciplinates y métodos de investigacién (Taba,
1962).

2, El curriculum como conjunto de experiencias de aprendizaje

El curriculum es un conjunto de experiencias planificadas desde la
escuela. Existen muchas definiciones bajo este epigrafe.

«Todas las experiencias que realizan los nifios bajo la orientacién de
la escuelar. (Caswell y Campbell, 1935).

«Una secuencia de experiencias potenciales organizada por la escue-
la para disciplinar a los nifios y jévenes en formas de pensar y actuar».
(Smith, Stanley v Shores, 1957).

«El curriculum es fundamentalmente aquelio que acontece a los ni-
fios en el colegio como resultado de Ia labor de los profesores. Incluye
todas las experiencias de los nifios cuya responsabilidad asume el cole-
gio». (Kansas, 1938),

«Todas las oportunidades de aprendizafe que proporciona la escue-
la». (Saylor y Alexander, 1966).

«Es el conjunto de experiencias planificadas proporcionadas peor la
escuela para ayudar a los alumnos 2 conseguir, en el mejor grado, los
ohjetivos de aprendizaje provectados, segin sus capacidades». (Neagley
y Evans, 1974).

«Todo el aprendizaje planificado o guiado por Iz escuela, ya sea en
grupo o individualmente, dentre o fuera de Ja escuela.». (Kerr, 1968).

«El curriculum escelar, en su sentide més amplio, es esencialmente
una seleccién de la cultura de la saciedads. (Lawton, 1973),

3. El curriculum como una tecnologia

Es el resultado del intento, durante las primerss décadas del si-
glo %X, de aplicar la gestion cientifica de la industria a la educacidn.
«El curriculum es esa serie de cosas que nifios v jévenes tienen que
hacer y experimentar desarrollande habilidades para hacer hien las cosas
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que preparen los asuntos de la vida adulta; y ser en todos los sentidos lo
que los adultos deben sers. (Bobbitt, 1918).

«El curriculum prescribe (o al menos anticipa) los resultados de la ins-
truccién», (Johnson, 1967).

«Una secuencia de unidades de contenido otganizadas de tal manera que
el aprendizaje de cada unidad pueda ser tealizado en un solo acto, siem-
pre que las capacidades descritas por las unidades previas especificadas (en
la secuencia) hayan side ya dominadas por el alumno». (Gagné, 1967).

«Todes los resultados de aprendizaje planificados de los que la escuela
es responsable» (Popham y Baker, 1970).

4, El curviruculum como plan de insiruccidn

Se establece una distincién entre el curriculum y los procesos de instruc-
cién. «El curriculum es en esencia un plan de aprendizaje», (Taba, 1962).
«El curriculum son los esfuerzos de planificacidn que tienen lugar antes
de la instrucciény». (McDonald, 1965).

5. El curriculum como resolucidn de problemas

Aunque alguna de las concepciones anteriores podrian situarse en este
apartado, por el enfoque dado a su trabajo (cuadro 1), esta modalidad ad-
quiere una mayor importancia desde principios de los 70 (Schwab, 1969),
siendo representantes destacados: Huebner (1976); Eisner (1979); Pinar
(1975); Reid (1979} y Stenhouse (1975).

Desde esta concepcidn se enfatiza el cardcter singular y artistico de
las situaciones de ensefianza y la necesidad de integrar toda la problema-
tica en torno al curriculum en un estudio unitario v flexible. La defini-
cién més completa dada hasta ahora ha sido la de Stenhouse (19753, p.
4-5), que se explicita como sigue:

Un curriculum es una tentativa para comunicar los principios y rasgos
esenciales de un propdsito educativo, de forma tal que permanezca abier-
to a discusién critica v pueda ser trasladado efectivamente a la préctica [...].

Conio minimo ha de contener una base para planificar un curso, estu-
diarle empiricamente y considerar los motivos de su justificacion, Es ne-
cesario que ofrezca lo siguiente:

A. En cuanto al proyecto:

1. Principios para la seleccién de contenidos: qué se debe aprender y
ensefiar,
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6¢

Dewey, 1916

Giles, McCutchen,
& Zechiel, 1947

Taba, 1962

Tyler, 1949

Stenbouse, 1975

Situacién de experiencia
significativa
Identificacién de proble-
mas derivados de la si-
tuacién

Observaciones e infor-
macién en funcidn del
problema

Formulacién de solucio-
nes sugeridas (hipétesis)

Aplicacién y validacion
de las soluciones suge-
ridas

Indentificando objetivos

Seleccionando los medios
para alcanzarlos

Organizando estos me-
dios

Evaluando los resultados

Diagnéstico de nece-
sidades

Formulacién de ob-
jetivos

Seleccién del conte-
nido

Seleccién de las expe-
riencias de aprendi-
zaje

Evaluacion

¢Qué fines educativos
deberfan buscarse?

¢Qué experiencias educa-
tivas pueden proporcio-
narse para que sea po-
sible alcanzar estas me-
tas?

¢ Cémo pueden ser estas
experiencias organizadas
de forma efectiva?

¢Cémo podemos deter-
minar que las metas se
han alcanzado?

:Qué debe aprenderse
y ensefarse?

¢Cémo debe aprenderse
y ensefiarse?

¢Cémo ha de secuen-
ciarse?

¢Cémo evaluar el progre-
so de los estudiantes?

¢Cémo evaluar el progre-
so de los profesores?

¢Cémo puede variar el
curriculum en funcidén de
los diferentes contextos
¥ por qué?

Cuadro 1: El desarrollo del curriculum como proceso de resolucién de problemas



2. Principios para el desarrollo de una estrategia de ensefianza: cémo ha
de aprendetse y ensefiarse.

3. Principios acerca de las decisiones en torno a la secuencia,

4. Principios a base de los cuales diagnosticar los puntos fuertes y débiles
de los estudiantes individualmente considerados y diferenciar los prin-
cipios generales 1, 2 v 3, antes sefialacdos a fin de ajustarse los casos
individuales.

B. En cuanto a estudio empirico:

1. Principios a base de los cuales estudiar y evaluar el proceso de los
alumnos.

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

3. Orientaciones en cuanto a la posibilidad de llevar a cabo el curriculum
en diferentes situaciones escolares, contextos relativos a los alumnos,
medio ambiente y situaciones de grupo entre los alumnos.

4. Informacion sobre la viabilided de efectos en diferentes contextos y
sobre diversos alumnos v comprender las causas de la variacién.

C. En relacion a la justificacion:

Una formulacién de la intencién o Ja finalidad del curriculum suscepti-
ble de exdmen critico.

La necesidad de conocimiento acumulativo

Como puede observarse, por las fechas de publicacion de los textos
de los autores mis representativos de las diferentes concepciones sobre
el curriculum resefiados anteriormente, las visiones sobre éste no son ne-
cesariamente progresivas o acumulativas, es decir, desde los errores y los
hallazgos de cualquiera de ellas no se vislumbra o se fundamenta necesa-
riamente una nueva. M4s bien parece que cada autor se sitda en una pers-
pectiva especifica, que se corresponde con alguna de las dimensiones de
investigacién relativas al curriculum que hemos recogido anteriormente,
sin que se beneficie de los hallazgos de otras que podrfan complementar
o ampliar la suya. Esto es una caracter{stica bastante preocupante de las
Ciencias de la Educacién (y también de otras ciencias). En muchas oca-
siones, los autores, mis gue buscar explicaciones plausibles a los fendme-
nos, perecen defender un «credos o una «religidéns. Algo que, en principio,
no parece estar muy en consonancia con el cardcter «sanamente escépti-
co» que parece estar en la base de la concepeidn cientifica de la planifica-
cién de Ja ensefianza, incluso sin negar su inevitable cardcter ideoldgico.
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En realidad, de una u otra forma, 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 académicas, o de la consecucion de unos objetivos prefijados,
gue tienen su base en las demandas de algunos adultos, v las aproxima-
ciones centradas en las necesidades del nifio, no ha sido todavia resuel-
to. La predominancia de una u otra tendencia, casi ciclica o pendular,
parece depender de la atmésfera social, cultural y econémica reinante y
de la perspectiva de las personas que ocupan puestos de decisién politica
o académica.

Sin embargo, desde comienzos del siglo XX, se han venido realizan-
do esfuerzos para superar esta disyuntiva, Dewey (1902) ataca estas po-
siciones argumentando que las experiencias escolares de los alumnos tienen
que estar en consonancia con las experiencias y el desarrollo de los mis-
mos en la sociedad en la que viven. A la vez que idenrifica tres factores
fundamentales que, a su entender, deberfan ser tratados en el proceso edu-
cativo como interdependientes. Estos factores son:

1) El alumno, ser inmadure v en desarroilo.

2) La sociedad, ciertas metas, significados, valores, incardinados
en la experiencia madura del adulto.

3) El contenido de las disciplinas, organizado, sistematizado y re-
flexivamente formulado.

La constatacién de la existencia de un flujo y reflujo de reformas y
contrarreformas del curriculum durante décadas, conduce a pensar si los
estudios sobre curriculum no habrén tratado los mismos temas en épocas
anteriores. En este sentido, una indicacién que podria hacerse a los in-
vestigadores del drea del curriculum es que adoptan posiciones ahistori-
cistas, que dificultan la acumulacién de saberes v el propio progreso del
campo de estudio.

El interés por las cuestiones histdricas del desarrollo de estudios so-
bre e] curriculum es mostrado por Tyler (1978) al recomendar levar a
cabo trabajos de investigacién sobre los ciclos de las reformas puestas en
practica v las reacciones contra las mismas. Y cuando sugiere la realiza-
cidn de estudios histdricos sobre la iniciativa o el liderazgo en el desarro-
o del curriculum, para que, aquellos involucrades en la actualidad en
cambios curriculares, puedan estar mejor preparados para anticipar los
problemas y abordarlos constructivamente. Esta perspectiva histérica,
que parece propiciar un mejor punto de partida para la toma de decisio-
nes, se esta echando en falta en las aproximaciones que las administra-
ciones educativas estd adoptando en estos momentos de intento de
reforma curricular.
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Sin embargo, segin Hazlett {1979) el problema no sélo estriba en la
posicidn ahistoricista de los disefiadores del curriculum sino en que éstos
han de concentrarse de tal manera en las presiones externas a favor y en
contra de la reforma y la contrarreforma, que no pueden ocuparse de cues-
tiones sustantivas, a pesar de reconocer que el campo ha sufrido movi-
mientos ciclicos.

Sin perder nunca de vista las presiones que toda reforma lleva apare-
jadas por la inercia de la contrarreforma, los autores que adoptaron una
postura critica en los afios 70, sobre los derroteros que habia tomado el
tema del desarrollo del curriculum, ademds de falta de visidn histérica,
recriminan a este campo de estudio su incapacidad para generar teor{a
(Schwab, 1969; Huebner, 1976; Eisner, 1979) . Teor{a que no fuese una
mera prescripcién de lo de «deberfa» hacerse en la clase, sin explicar ni
por qgué ni c¢omo habria de hacerse. Precisamente es esta acepcidn
de «teoria», de tipo prescriptivo, la que ha llevado a desprestigiar ante
los profesores muchas aportaciones de las Ciencias de la Educacién. Se
trataria de articular un cuerpo de conocimientos que pudieran servir pa-
ra comprendet ciertas situaciones producidas en la prictica y que sirvie-
se también de fundamento para su transformacién y mejora.

Es decir, se hace necesario un salto cualitativo, y a poder ser acumu-
lativo, que nos permita vislumbrar o justificar lo que hay que hacer en
determinadas situaciones educativas, pero también por qué, cdmo y, una
vez llevado a cabo, elucidar qué ha sucedido v por qué ha sucedido esto
y no algo diferente. Es evidente que esta perspectiva sélo puede ser abor-
dada desde la consideracién de las situaciones pricticas en su complejidad.

El estudio de los fendmenos educativos en su contexto como base de una
teoria del curriculum

En este sentido Kliebard (1977, p. 229), a partir de la concepcién de
teoria como «cualquier andlisis mds o menos sistemdtico de un conjunto
de conceptos relacionados» sugiere una serie de puntos que pueden ayu-
dar a definir el campo y la esencia de una teorfa del curriculum y que re-
sume como sigue:

1. ¢Por qué debemos ensefiar esto en lugar de lo otro?

2. ¢Quién debe tener acceso a qué conocimientos?

3. :Qué reglas deben guiar la ensefianza de lo que se ha selec-
cionado?

4, ;Cémo se deben interrelacionar las distintas partes del curricu-
lum para crear un conjunto coherente?
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Aunque la finalidad de este texto no consista en dar respuesta a estas
cuesticnes, situaré aqui la {ndole de la problemdtica que abordan. En lo
que a las dos primeras se refiere, si se encuadran en un marco estricta-
mente psicopedagdgico a partir del cual sea posible justificar por qué con-
siderar un tipo de contenidas y no otros, en funcién de los fines que se
persiga vy la conveniencia de que unos individuos accedan a determina-
dos conocimientos o no para favorecer su desarrollo, se puede caer en un
cierto reduccionismo, tal como ilustra la propia historia de este campo
de estudio. No existe la certeza absoluta en cuanto a lo que es lo mejor,
con lo cuaal, y dado que los fines de la educacién siempre son de cardcter
sacio-politico, habria que ir realizando estudios de situaciones concretas
en las que se haya tomado una decisién, en uno u otro sentido, y con-
trastar su oportunidad, intentando dilucidar los puntos que la han hecho
inadecuada si se diera el caso.

La tercera pregunta también habria de ser contestada a partir de si-
tuaciones reales. Las distintas teorias sobre el aprendizaje que se han ido
articulando desde Ia Psicologfa, son descripeiones que nes informan bd-
sicamente sobre cémo se realiza el aprendizaje. Las teorfas de la instruc-
¢idn, que recogen las aportaciones de las del aprendizaje ademds de
analizar y tener en cuenta los condicichantes externos de los procesos de
ensefianza, aportan conocimientos prescriptivos sobre cémo facilitar cier-
tos tipos del aprendizaje escolar. Pero la cuestién mds ardua por resolver
permanece en el terreno de las realizaciones practicas del desarrollo del
curriculum en los distintos contextos. La importancia de las decisiones
implicitas o explicitas que informan la calidad de los aprendizajes de los
alumnos es evidente. Ademds, hay que tener en cuenta los aprendizajes
colaterales y el papel de las emociones.

En sistemas abiertos como son los centros escolares, donde el inter-
cambio de energfa e informacién entre las partes del sistema y con otros
sistemas {familia, barrio, medios de comunicacién, etc.) es fundamental,
donde se producen momentos y zonas de entropia —en todo sistema
pueden

aparecer causas perversds y existir factores nimios que produzcan gran-
des efectos (positivos o negativos) y causas de gran magnitud cuyos efec-
tos sean inapreciables—, se convierten en imprescindibles los estudios
sobre las vicisitudes del curriculum alli donde éste se lleva a la précrica.

Las argumentaciones en torno a la cuarta van en el mismo sentido.
Un experto (o un grupe de expertos) en disefios curriculares puede plani-
ficar un curriculum al que se le de la misma importancia a la Educacién
Fisica v a la Musica, que a las Matemadticas, a la Lengus, o a las «habili-
dades para la vidas. O darle el mismo o més valor a la actitud ante el apren-
dizaje v la forma de abordarlo, que al producto final de una prueba,
trabajo, etc. Ademds lo puede justificar desde todos los puntos de vista,
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cultural, psicopedagdgico, etc. Sin embargo, hasta que esa planificacién
no sea llevada a la préctica no serd posible ver eémo un determinade centro
cambia o no este equilibrio, qué sentido y qué razones le impulsan en el
desarrollo del plan. Para contar con este tipo de conocimiento volvemos
a hecesitar estudios de caso.

En este sentido, los problemas con los que se enfrenta este campo de
estudio son de dos tipos. El primero se refiere a la singularidad, irrepeti-
bilidad y diversidad de las situaciones educativas. Fn un caso extremo,
cada profesor con sus alumnos, en unas determinadas coordenadas espacio-
temporales podria considerarse un caso distinto. De este modo se hace
patente la necesidad de elaborar biografias personales (Stenhouse, 1986;
Olson, 1985; Fullan, 1986) y estudios de caso (Simons, 1980} como con-
trapunto a las posiciones de investigacién que intentan elaborar teorfas
de indole mds homogeneizadora.

El segundo estd relacionado con el hecho de estar trabajande, en
palabras de Schwab (1969) «con principios no probados», situacién que
ha llevado 2 poner en crisis los propios principios de curriculum, campo
de estudio, investigacién e intervencién que no ha sido capaz de elabo-
rar una terorfa eficaz y al fracaso de algunas aplicaciones. Para este
autor, lo que se necesita es: «una pauta totalmente nueva y extensiva
para el estudio empirico de las acciones y reacciones en el aula; un estu-
dio que no sélo sirva de base para estudios tedricos sobre la naturaleza
del proceso de ensenianza aprendizaje, sino para comenzar a ver qué es-
tamos haciendo y cudl es nuestro objetivo; qué cambios necesarios pue-
den lograrse, con qué costo y economia y cémo puede realizarse con el
minimo desgarramiento de la restante estructura educativa» (p. 205).

Este enfoque entronca con la tradicién de la perspectiva de resolu-
cién de problemas propuesta por Dewey (1916) que consideraba que el
desarrollo del curriculum tenia que ser concebido v llevado a la préctica
como un proceso de resolucién de problemas a partir del proceso educa-
tivo. Perspectiva que fue recogida, entre otros, por Stenhouse (1975)
en la puesta en prdctica del Humanities Curriculum Project v por Elliott,
en el Ford Teaching Project (1974) y en el proyecto TIQL (Teacher-
Pupil Interaction and the Quality of Learning) (Ebbutt y Elliott, 1985).
La adopcién de esta aproximacién al estudio del desarrollo del curricu-
lum en accién, es decir, a su ejecucién en la prictica, presupone situarse
en la perspectiva haturalista de investigacién a la hora de abordar los
problemas generados y en la ciencia social critica, si ademds de estudiar-
los se quiere intervenir en ellos, para superar los posicionamientos de
la racionalidad tecnoldgica.

En este sentido, los estudios, de caso, llevados a cabo desde la inves-
tigacidn en la accidn, con toda la problemadtica que ello supone como ve-
remos mds adelante, parece una via propicia para enriquecer, ampliar y
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profundizar el campo del curriculum y para establecer un puente entre
la teoria y la prictica, sin minimizar las aportaciones propiciadas por otras
formas de esmudio.

Es obvio que este enfoque, que huye del reduccionismo tranquiliza-
dor pero en ocasiones poco explicativo, necesita una nueva perspectiva
de estudio, una nueva forma de rentabilizar los conocimientos aportados
desde otras disciplinas. Me refiero la la necesidad de abordar los proble-
mas del curriculum desde una perspectiva interdisciplinar. Interdiscipli-
naridad entendida, como hemos sugerido anteriormente, no como una
suma acumulativa de saberes, sino como la creacién de nuevos objetos
de saber a partir de los referentes que sea necesario incorporar y como
ana intencién articuladora.

El curriculum como un documento escrite. El enfoque oficial.

En los pafses donde el estado tiene el control, méds o menos centrali-
zado de la educacidn, que en la actualidad son todos los pafses que tie-
nen un minimo de desarrollo socio-econdmico, suele existir en los niveles
no universitarios de ensefianza un documento que regula, no sélo los de-
rechos y los deberes de los individuos a acceder 2 la escolaridad en mu-
chos casos obligatoria, sinc ademds ¢l sentido de la misma, en principio,
en funcién de la politica educativa desarrollada por el gobierno.

Las formas que adopta este documento, al que denominaré curricu-
lum oficial, pueden ser tan variadas como las formas de administracién
educativa. Fl ejemplo cldsico que se suele poner para delimitar los dos
extremos mdximos posibles, entre los que se encontrarian todos los de-
mas, serfa el sistema francés y el britdnico. Aunque en estos momentos
las reformas que estan siendo introducidas en Gran Bretafia, por el par-
tido gubernamental, disminuye la calidad del ejemplo. Tradicionalmen-
te se suponia que el ministro de educacidn francés, desde su despacho,
a cualquier hora del dfa, podia saber con exactitud qué leccidn estaban
dando los distintos grupos de alumnos, a lo largo de todo el pafs. En el
segundo, cada centro era responsable del disefio y desarrollo de su pro-
pio curriculum, s6lo habia dos materias obligatorias: el inglés y la reli-
gién. En esta acepcion del curriculum también se pueden encuentrar
distintas definiciones.

Para Eraut (1984, p. 54) un curriculum oficial es «un documento o
declaracién formal que se les da a los que preguntan en general qué es
el curriculums. Coll {1987, p. 9) por su parte, al justificar su propuesta
de marco curricular para la ensefianza no universitaria, a peticién de la
administracién educativa, considera que el curriculum es «un eslabdn que
se sitia entre la declaracidén de principios generales y su traduccién ope-
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racional, entre la teorfa educativa y la practica pedagdgica, entre la pla-
nificacién y la accidn, entre lo que se prescribe y realmente sucede en
las clases». Para este autor y para el equipo que ha redactado el proyecto
para la reforma de la ensefianza (MEC, 1987) el Disefio Curricular supo-
ne, entre otras cosas, traducir estos principios (se supone que los explici-
tados por la politica educativa) en prescripciones educativas, con el fin
de elaborar un instrumento til y eficaz para la préctica pedagégica. De
esta forma entienden por curriculum «el proyecto que preside las activi-
dades educativas escolares, precisa sus intenciones y proporciona guias
de accidén adecuadas v dtiles para los profesores que tienen las responsa-
bilidad directa de su ejecucién». (Coll, 1987, p.14).

Fn la base de esta concepcidn existe el reconocimiento de que la con-
figuracién del curriculum en cada centro depende en definitiva de fac-
tores que no se pueden controlar sélo desde la legislacién. Reconoci-
miento que se explicita como sigue: «La concrecién de los curricula estd,
normalmente, mediatizada por el material pedagdgico que utilizan los
profesores v estudiantes. Los materiales escolares y los equipos de profe-
sores se constituyen, de hecho, en mediadores unos e intérpretes otros
de las orientaciones curriculares, pues son quienes las traducen en préc-
ticas educativas reales. Este protagonismo no ha de ser mecdnico o pasi-
vo, sino que ha de funcionar de modo activo y creador». (MEC, 1987,
p. 61).

La via para hacer publico el curriculum oficial adopta a su vez las
formas de la administracién de la cual depende. En pafses de sistema edu-
cativo con tradicién descentralizada como Gran Bretafia, la legislacién
sobre educacion se suele referir, sobre todo, a aspectos del derecho y el
deber de los ciudadanos a acceder a distintos tipos de escolaridad y a
mejorar la provision de la misma. Las reformas del curriculum pudieron
partir, en un momento dado, de instituciones como la Nuffield Founda-
tion, o de la para-gubernamental Schools Cozuncil. Las distintas autorida-
des locales, responsables de la educacién en una determinada regidn,
suelen publicar lineas de orientacién y desarrollo curricular, El mismo
Departamento de Educacién y Ciencia, cada vez con mds frecuencia y
presién, lo que estd provocando un enorme malestar entre el profesora-
do, publica recomendaciones y perspectivas curriculares. Pero, ni unas
ni otras, hasta ahora, tenfan rango de ley, ni existia la «obligatoriedad»
de ser seguidas por los centros.

En el caso de sistemas educativos centralizados como es el caso del
Estado espaficl, las disposiciones educativas con rango de ley, orden o
decreto, suelen referirse 2 todo el espectro de la organizacién de la edu-
cacidn. Asi, la Ley General de Educacidn, hoy todavia vigente, introdu-
jo, al menos a nivel de legislacién, una serie de innovaciones en aspectos
tan variados como:
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111

V.

VI

VII.

VIII.

IX.

Educacidon personalizada, individualizacion del rratamiento educati-
vo: desarrollo de los aspectos sociales de la personalidad a través del
trabajo en equipo v de efectivas relaciones en la vida comunitaria
del centro; agrupaciones flexibles de los alumnos que faciliten su par-
ticipacién en actividades de gran grupo y en trabajos colectivos; y
promocién del estudiante respetando el principic de progreso
continuo.

Programacion del curriculum en torno a dreas de expresidn y de ex-
periencia en mutua interaccidn que proporcionan la debida armoni-
zacién dentro de eada nivel y la continuidad v coherencia del proceso
educativo.

Fidelidad de [a ensefianza al progreso continuo de la ciencia en con-
renidos y en métados, con tiempe v oportunidad para la informa-
cién del profesorado en los Departamentos diddcticos y de
investigacidn de los Centros.

Innovacidn diddctica, introduciendo progresivamente los nuevos en-
foques, métodos, téenicas que, debidamente evaluados v contrasta-
dos, sean de probada eficacia y de los cuales se obtenga el mayor
proveche posible.

Conocimiento efective del medio ambiente y proyeccién del centro
docente en la comunidad, con tiempe v actividades programadas a
este fin, tales como excursiones, visitas, entrevistas, etc.
Orientacion y tutorfa permanente de los alumnos come tarea com-
partida por todas las personas implicadas en su educacién, que recla-
ma una permanente colaboracién entre la familia y el centro pava el
logro de un desarrollo pleno y arménico de la personalidad de cada
alumno.

Evaluacién continua de los alumnos a través de procedimientos con-
gruentes con los objetivos reales de la educacién, no sdlo para com-
probar el rendimiento, sino parz prever actividades de ayuda y
recuperacion y para subsanar fallos o deficiencias,

Coordinacién del profesorado en la programacidn v planificacion del
trabajo, en la distribucién y organizacién de actividades, en la eva-
lnacién y orientacion de los alumnos y en la organizacion del centro.
Creacién de un estile propio de cada centro con apoyo y estimulo
a sus iniciativas, ensayos y realizaciones positivas.

Reorientacién permanente del sistema y de los centros educativos
de acuerdo con los resultados de experiencias generalizadas y con [as
nuevas necesidades de la sociedad en un mundo cambiante. {Educa-
cidn General Basica, 1970, p. 15).

Tenemos aqui un claro ejemplo de cdmo el articalado de una ley y

una serie de disposiciones v 6rdenes ad boc, intentan resolver la proble-
matica del cambio curricular. Sobre el papel, practicaimente todos los pro-
blemas quedan resueltos. En la préctica, los problemas no han hecho més
que comenzar. En primer lugar, porque trata de problemas cuya solu-
cién no tiene una respuesta tedrica clara. Y, en segundo, porgue, en rea-
lidad, ni siquiera se ha intentado que Iz propia legislacion sirviera de base,
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si no a su resolucién, sf a su investigacidn y profundizacion. Desde 1970,
que fue promulgada la ley hasta la actualidad, no se han puesto los me-
dios minimos indispensables, no ya para que la ley se convirtiera en algo
mas que un documento oficial més alld de los aspectos formales de refor-
ma del sistema educativo, sino para que los propios encargados de llevar
el contenido educativo a la prictica estuviesen en condiciones de hacer-
lo. La mayoria se ha enterado de los contenidos y de algunos aspectos
innovadores sobre ¢cémo trabajatlos con los alumnes a través de los li-
bros de texto. Pero, los que se han intentado acercar de forma reflexiva
a la innovacién, la magnitud de la incongruencia entre lo legislado y la
posibilidad de llevarlo a la practica ha servide de importante inhibidor
de la iniciativa.

El curriculum oficial puede servir de gufa y orientacién y cuanto mds
cerca esté de las necesidades, creencias y problematica particular de los
centros y de los profesores, mds titil les serd. Pero no hay que perder
de vista que por muy centralizado que sea un sistema, el profesor, en
su aula, es relativamente auténomo. El es el responsable del control de
su clase (o clases). Y, en esta situacidn, ha de tomar una serie de decisio-
nes cue suelen derivarse de su juicio profesional. En este sentido, en prin-
cipio, cuanto més desarrollado y formado tenga su sentido profesional,
més explicitas v fundamentadas podrin ser sus decisiones. La idea que
el profesor tenga sobre el desarrollo de los alumnos, su capacidad inte-
lectuzal, el sentido de sus necesidades individuales, su propia visién so-
bre el conocimiento, e! aprendizaje y sobre su propio papel en el entramado
social, son otros tantos factores susceptibles de informar [a toma de de-
cisiones del profesor. Aspectos demasiado sutiles para poder ser trans-
formados a «golpe de leys.

El cutriculum desde la prictica.

La tercera acepcién considerada sobre el término curriculum, como
sistema que rige un centro, una clase, la actuacién de un profesor, existe
en todo centro, independientemente de que se refleje 0 no un documen-
to escrito. Los profesores toman continuamente decisiones, mds o me-
nos informadas y coherentes, sobre qué ensefardn, cémo lo hardn y cémo
lo evaluardn. Esto puede ser llevado a cabo de manera individual o co-
lectiva. Con una idea global de lo que pretende el centro como unidad
educativa orgdnica o sdlo desde la perspectiva disciplinar de un 4rea. Te-
niendo en cuenta la legislacién o a pesar de ella. Analizando el contexto:
los alumnos, el centro, etc., o abstrayéndose de toda realidad. En defini-
tiva, sea como sea, adopte la forma que adopte, todo centro, por deci-
sién colectiva, individual o por defecto, se rige por un sistema curricular.
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El curriculum, visto desde su desarrollo en la préctica o desde su eje-
cucidn, se suele definir, en sentido amplio, como «lo que !a gente hace
en las instituciones educativas». Y en sentido restringido como «los pro-
gramas que se siguen en las escuelas» (Bell, et. als. 1972) Los profesores
suelen organizar su prictica profesional mediante el curriculum funcio-
nal (Eraut, 1984). Para un profesor o grupo de profesores, el curriculum
funcional es el marco (sistema, organizacién) de asunciones que subyace
a su diaria planificacién de las lecciones y la ensefianza, que puede ser
verbal o escrito, explicito o implicito. Esto incluye el curriculum oficial
y el interpretado por el profesor.

En general, hay una gran diferencia entre las aproximaciones al tér-
mino dadas desde el dmbito de los profesores v las que se encuentran
en la bibliogafia sobre el tema. Es dificil hallar documentos escritos so-
bre lo que entienden por curriculum los profesores, dado que no es una
profesién en la que se suelan dejar plasmadas las reflexiones realizadas.
La idea que suele servir de referencia es la de «plan de estudios» sobre
todo cuanto mayores son los alumnos o la de «programacidns.

Para el prablema que interesa en este texto, el de [a evaluwacidn del
desarrollo v la ejecucién del curricalum en el centro, adoptaremos una
definicién amplia del mismo, que abarca otros tantos aspectos importan-
tes a la hora de la evaluacidn, De esta forma, siguiendo 2 McCormick
v James (1983, p. 1}, se considerardn los aspectos siguientes:

1. El curriculum prepuesto tal como se especifica formalmen-
te en el horario de las asignaturas y esquemas de trabajo, en
abjetivos, o como existe en las intenciones generales, aunque
no explicitadas, de los profesores.

2. El curricutum actual tal coma lo «experiencian» los alumnos
cuando estin inveolucrados en actividades de aprendizaje.

3. El curriculum oculto donde los alumnos experiencian y «apren-
den» a través de actividades tales como hacer filas al entrar en
el centro, llevar uniforme escolar. ..

4, Los resultados del aprendizaje en terminos de comprensiones,
actitudes, etc., que los alumnos desarrollan.

Y ha de ser en estos dmbitos de la realidad del centro, al establecerse
las relaciones entre profesores, alumnos, materiales, contenidos, tiempo
y objetivos pretendidos, desde las distintas facetas susceptibles de infor-
mar la calidad de las interacciones que tienen lugar en el proceso de puesta
en prictica del curriculum, tal como se explicitan en el cuadro 2, donde
las concepciones académicas, oficiales y pricticas, tienen una cita en co-
mun, para enriquecerse mdtuamente y ampliar el estrecho canal de sus
comunicaciones.

En este sentido, con ¢l fin de resaltar el cardcter deliberativo y de
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PRINCIPIOS Y RECOMENDACIONES DICTADAS

Entendiendo por curriculum todas las disposicianes
organizadas por un centro para llevar a
cabo su tarea educativa, estas

disposiciones pueden
consistir en:

Finalidad

Puede docu-
mentarse emn:

Puede incluir

PRINCIPIOS
.Una declaracién de
las metas, valores y

.Clarificar y explicar
las intenciones v de-
sarrollar un sentido

..Plan
de

Centre

.La intencién del programa y su via-
bilidad.
.Las metas y prioridades del centro,

alumnes dentro o
fuera del centro

Encontrar las nece-
sidades de los alum-
nos como indivi-
duos.

principios generales- E | de cometido v pro- su elaboracién v justificacidn.
del centro v una vi- L pdsito. .El perfil del centro y su entorno y
sién general de las Proporcicnar 4 los sus implicaciones en el curriculum.
disposiciones estipu- C | estamentos la l6gica Visién general de las disposiciones
ladas para conse- L | de 1a actuacién del realizadas para intervenir en el de-
guirlas. A | cenrro. sarrollo de los alumnos.
U | Guiar la planifica- .Normas v procedimientos adminis-
? cién v la ensefanza. trativos.
DEL CENTRO R | Promover ‘el desa- | Bl disefio cu-| Para Fada drea, siempre que sea
hetisncids Tnss O |.rrollo continuo de m.u:ulz}r del cen- aproplac"]o:
Je acruasicn: b los cursos. tro (lfeas gene .Crc:nlclas sobre la naturaleza de'su
S — .Dar al profesor un |rales). coi'ltemdo ¥ sobre la aproximacion
o, canl frei de coniexto para su masra!ﬁsmpmda. )
SRR vk, B trabz!e y centrar su Dbjeuvgs a !argo. g.ylazo. Lonc.eptos.
il iskas. vae atencién en los pun- Con'tprenslén, habilidades v actitudes
lores v principios del | e clave del cu- v comc'pucden ser desarrolladas y
: rricufum. secuenciadas.
centro
Interpretar en deta- | Programas de anDPm‘iUS para
lle el programa del |clase que un determi-
PROGRAMA 7 centro. .Unidades de - nado grupo de
|| .Adecuar las activi- | trabajo (temas- 'Ob}cn."'os alumnos  desa-
DE CLASE dades a las necesida- | prayectos). .Mz{tcrms rrolle los con-
.Planes a corto pla- des de los alumnos v | Diarios de tra- .xetod.o]s M
20 hechos por cada C | promover su desa- | bajo, etc. <RIEHEES comprensidn,
B i, A [ralls: .E-V.ﬁ’- habilidades v
REQLEHE DeaPo R Badilitarls 4 luacion. actitudes expli-
la luz del programa C e acibiar la creacion d :
dal centro, Q| de mate. y entornos citados en e
de ensefianzafapren, programa  del
P E centro.
R o No son documentos sino actividades
og y suelen consistir en:
ACTIVIDADES E I .If‘rc{mover el apren- | ..Lecciones Tareas :
Los acontecimien- |g P| dizaje y el' desarrollo Ju:egos- .Experimentos
tos en los que el pro- |y | en el sentido valora- .D_iscu.sl.ones .Proyectos .
fesor implica a los [g do por el centro y ¢l .Ejermcms. .Demostraciones
profesor. .Exploraciones .Excursiones

Cuadro 2: La planificacién del curriculum en el centro




DESDE LA ADMINISTRACION EDUCATIVA

Es responsabili-

dad de:

Puede derivar de:

Y se mantienc y mejora a través de un proceso ciclico de

EVALUACION Y DESARROLLO

.EI dlaustro de
profesores en
colaboracidn
cen el Consejo
Escolar.

Las necesidades, habili- ‘

dades ¢ intereses de los |

alumnos.

Las carcteristicas del
centro ¥ de su entorno,
especialmente su cuitu-
ra, recursos \ necesi-
dades.

Tode ello a la luz de las

| leyes v regulaciones apli-

cables.

Bl clzustro de
profesores desde
los departamen-
tos, seminarios,
ete.

.Las necesidades del de-
sarrollo de los alumnes.
La naturaleza de las
dreas de contenido.
Las necesidades de los
profesores.

| .Los servicios de apoyo

disponibles.
.El programa de! centro.

DE LOS PRINCIPIOS
COMC PROD.
;Adecuado? ,Prictico?
¢Claro? ;Pertinente?
cApropiado? ;Consis-
tente? ;Usado por los

pro.?

EL PROCESO DE
DESARROLLO DE
LOS PRINC.
Y PROGRAMA
¢3¢ han involucrado
todos? Efectivo?
<Productive?

EL PROGRAMA CO-
MO PRODUCT.
.¢1o usan los profesres?
.¢es il para los nuevos?
¢Es coberente con los
principios del ¢.?

Los principios del centro surgi-
ran en el proceso del desarrollo
del curriculum cuando los pro-
fesores se planteen el por qué de
sus acciones,

El desarrollo de los principios
implicard justificar las practicas
del centro por sus caracteristicas.
.Los programas se desarrollardn
v mejorardn mediante las discu-
siones entre los miembres del
claustro. Contratdndose las dis-
posiciones oficiales, los progra-
mas de ofros centros, etc. Los
asesores externos también pue-
den utilizarse.

.El profesor in-
dividualmente o
en equipo, cn
colaboracidn
con los coordi-
nadores,

Los mementos de desa-
rrollo de los alumnos.
JLas expectativas del
centro explicitacias en su
programa.

Las preferencias  del
profesor v los recursos
disponibles.

ipromueve la conti-
nuidad?

La planificacién del
profesor:

¢Ayuda al profesor a in-
tervenir en el desarrollo
de los alumnes? ¢Es fle-
xible para utilizar he-
chos imprevistos? (Es
realista en sus expectati-
vas? ¢Adecuada para el
contenido?

.Los planes se desarrollardn en
funcidn de los principios y pro-
grama del centro. Puede ayudar
organizar «un bance de ideas de
curriculum».

-Los intereses y preferencias de
los alumnos pueden tenerse en
cuenta en la planificacion a cor-
to plaze.

.El profeser in-
dividuaimente o
en equipo.

Las caracteristicas de los

alumnos.

La naruraleza del drea de
contenido.

Los materiales v entor-
nos disponi

La habilidad, expe. v
prefe. del pro

La plenificacidn del
profesor,

.Los hechos imprevistos.

EVALUACION DE:
.resultados de  apren-
dizaje

.interacciones en clase
efectividad del profesor
.progreso del alumno
entorno de aprendizaje
y clima de ia clase.

L

.Las actividades se pueden me-
jorar y desarrellar mediante: el
inrercambio entre profesores; vi-
sitas a otros centros; dando mas
tiempo para planificar; consul-
tando 2 un asesor; levendo; ex-
perimentando en la clase...




toma de decisiones del desarrollo del curriculum en los centros, v de ofre-
cer un instrumento que pueda guiar a los profesores y situar [a practica
reflexiva de su toma de decisicnes en torno a la ensehanza, en el cuadro
2 se recogen los aspectos referidos a la planificacién y desarrollo del cu-
riculum en el centro. Este instrumento pone en relacién los diferentes
factores que integran el proceso instructivo en un centro, desde su arti-
culacidn con las disposiciones legales, pasando por la necesidad de for-
mular unas metas educativas de centro y llevar a cabo decisiones sobre
qué ensefiar y cémo ensefiarlo, en funcidn de las metas estipuladas, has-
ta determinar los aspectos referidos a la evaluacién, tanto del aprendiza-
je de los alumnos como del propio procese de planificacidn,

El curriculum como proceso de toma de decisiones.

Las ensefianzas primaria y secundaria, generalmente obligatorias, por
su cardcter no especializado, amplio (abiertas a toda la poblacién infantil
y juvenil) y por el aumento continuo de las responsabilidades sociales de-
legadas o impuestas a estos niveles educativos, presentan una problema-
tica compleja & la hora tomar decisiones sobre la configuracién del
curriculum.

En estos momentos, a pesar de que en el plano del discurso seria difi-
cil contradecir a Dewey cuando argumentaba que en la planificacién del
curriculum, al tomar las decisiones sobre qué ensefiar, habia 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 disci-
plinas cognitivas, carecemos de una visidn clara de cdmo integrar estos
tres factores en un curriculum equilibrado y eficaz no sélo sobre el papel
{como plan) sino en la prictica (en su ejecucién}. De ahi la importancia
del concepto de desarrollo del curriculum introducido por Stenhouse
(1975) que ademds integra y considera el crecimiento profesional del
profesor.

Consideraciones en torno a la visién del alumno.

La Psicologia, desde sus distintas ramas, pero sobre todo la evolutiva
y cognitiva, nos proporciona un conjunto de conocimientos scbre la na-
turaleza del alumno (nifio y adolescente). Piaget v su escuela de Gine-
bra, con sus aportaciones sobre la teorfa genética; Wallon y sus seguidores,
con aportaciones sobre la inteligencia, la personalidad y Ia socializacién;
Vigotsky v su escuela, con sus estudios sobre la interaccién social, son
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referencias casi obligadas para cualquier profesional que trabaje en el cam-
po educativo, maxime si lo hace desde el disefio o la préctica de la ense-
flanzea v el aprendizaje. Por otra parte, el conocimiente sobre las formas
de pensamiento, el procesamiento cognitivo de la informacién y los pro-
cesos de aprendizaje han experimentado un considerable impulso en los
Wtimos afos. De la misma forma se ha puesto de relieve la importancia
de la interaccién con el medio cultural en el desarrollo cognitivo. Y los
estudios sobre la historia de la infancia y la adolescencia han aportado
importantes conocimientos sobre la evolucidén de ambos conceptos.

Los textos dirigidos a los profesores sobre estos temas no faltan, aun-
que no sean abundantes. Asi mismo, distintas revistas relacionadas con
temas de ensefianza tratan de acercar a los profesores a las implicaciones
educativas de las aportaciones de la Psicologfa, Sociclogfa y la Antrope-
logfa, al estudio del nino y del adolescente. Sobre los rasgos de los alum-
nos de los distintos ciclos del sistema educativo han escrito, entre otros,
Lépez (1981) para el ciclo inicial; Delval (1982} para el ciclo medio; Mauri
et. als. (1981) para la Formacidn Profesional, etc. En el propio desarro-
llo de la legislacion actual de los programas oficiales para la EGB v en
las recomendaciones para la experimentacién de la reforma de las ense-
fianzas se incluye también reflexiones sobre las caracteristicas psico-
sociales de los alumnos. Sin embargo el volumen de conocimientos deri-
vados, por ejemplo desde el drea de estudio de la Psicologfa, con ser ex-
traordinariamente importante y haber influenciado de alguna manera la
préctica educativa, no tiene una aplicabilidad inmediata. Los modelos
diddcticos que se han derivado de las teorfas def desarrollo, normalmen-
te realizadas por expertos, o por los que han llevada a cabo las investiga-
clones (Coll, 1980b; Joyce v Weil, 1980) requieren un alto grado de
elaboracién, y suelen permanecer alejados de la realidad de la mayor par-
te de los centros educativos. Por otra parte, el hecho que los profesores
estudien estas teorias, sin una referencia a su articulacién con la prdctica
que les permita abordar y explicar situaciones de ensefianza y aprendiza-
je, hace que estos conocimientos tedricos queden, ante los ojos de los
profesores, como «lo que serfa deseable que pasase, si no fuese por la
realidad que es completamente diferentes.

Tener en cuenta las aportaciones de [a Psicologia o de otras discipli-
nas sobre los procesos de desarrolle de los nifios v los adolescente nao tie-
pe automdricamente una traduccidn directa en la planificacion del
curriculum vy mucho menos en su puesta en practica.

En torno a las demandas de la sociedad

El fundamento de toda educacién obligatoria es l2 perpetuacion de
una formas de vida, unos conocimientos acumulados, unos valores y unos
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significados culturales. De zhi el punto de conservadurismo y reproduc-
cién que preside todo sistema educativo. Esto ha llevado a plantear su
cardcter antidemocrdtico (Huechins, 1973); opresive y monopolizador
(Ilich, 1974); reproductor (Young, 1971; Bourdieu, 1967); e incluso ha
Nevado a (Bereiter, 1973, p. 39) a afirmar que «la educacién obligatoria
es una terrible afrenta a la libertad individuals.

Pero también se espera que los educandos se preparen para abordar
el mundo futuro con nuevos recursos. Es el punto creativo, progresista
de ta educacidn. Ademds, hoy por hoy, para los individuos de ciertos gru-
pos culturales, el sistema educative puede constituir una de las pocas opor-
tunidades que la sociedad les brinda para acceder a otros significados
culturales.

Asi, al pensar en las metas v en el contenido de la ensefianza, no sélo
hay que tener en cuenta las necesidades actuales del desarrollo del alum-
no, sino que ademss, en lo que se refiere 2 la relacidn de éste con la
sociedad, la Escuela se mueve entre la necesidad de satisfacer las expec-
tativas de los adultos, en cuanto a lo que ellos esperan o cteen que debe-
rfa hacer la escolaridad por sus hijos, desde el modelo de su propia
escolaridad (o su carencia, para los padres gue no tuvieron acceso a ella)
y lo que también es necesario que haga {aunque sea diffcil precisar en
qué puede consistir) para que puedan afrontar la vida futura con mds re-
cursos que ellos. Esto, sin dejar de considerar las presiones derivadas de
las necesidades creadas por los procesos de produccién.

Todo ello crea inevitablemente un equilibrio inestable que la Escue-
la, como institucién, tiene que ir reestableciendo continuamente. Se puede
dar la paradoja de padres que piden el sistema mds memorfstico y disci-
plinaric posible (en cuanto a orden y plan de estudios), pero quieren que
sus hijos «aprendan informdtica», para que «puedan encontrar trabajo»
v que ademds sean nifios y adolescentes «felfices, sin problemass.

Esto plantea también una serie de cuestiones en lo relativo a los va-
lores v significados sociales que supuestamente ha de transmitir la Es-
cuela. La primera se refiere al hecho de vivir en una sociedad plural,
compuesta por grupos y clases social, econdmica y culturalmente dife-
rentes, por lo que es necesario plantear qué valores v significados ha de
transmitir ¢los del grupo dominante? ¢los significados universales de las
formas piiblicas de conocimiento? La respuesta u opeidn que se suele to-
mar, v en la letra todos los grupos pueden llegar a estar de acuerdo, es
considerar que el papel de la educacién ha de ser el de posibilizcador de
la promocidn social y cultural de los alumnos, permitiéndoles el acceso
a las formas publicas de conocimiento. En el plano de los valores tam-
bién se suele buscar aquellos que estdn en la base de la convivencia hu-
mana, como el respeto mutuo o las formas democrdticas, aungue estos
mismos conceptos prieden ser interpretados de forma distinta, Este te-
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ma ha hecho correr sios de tinta en EE.UU e Inglaterra, pafses especial-
mente heterogéneos por miltiples razones, pero se hace dificil llegar a
un punto de solucién. El conflicto suele comenzar cuando una decisién
se lleva a la practica. ¢Cémo realizar sin choque esa interiorizacidn de
los significados universales de las formas piblicas de conocimento? y si
se opta por mantener los significados y valores del grupo minoritario ¢cd-
mo garantizar que no es un principio de discriminacion? En este sentido
Bernstein (1973, p. §3) propone que «deberfamos comenzar conociendo
que la experiencia social que el nifio ya posee es valida y significativa
y que esta experiencia tiene que serle devuelta como algo vilido y signi-
ficativo. Sélo puede serle devuelta si es parte def contexto de aprendiza-
je que creamos». Postura que no queda lejos de los planteamientos
cognitivos de Ausubel {1968, p. 6) cuando asevera que «si se tuviera que
reducir Ja psicologia educativa en un solo principio, enunciaria éste: de
todos los factares que influyen en el aprendizaje, el mds importante con-
siste en lo que el alumno ya sabe: averigiiese esto y actiese en conse-
cuenciay. )

Pero las afirmaciones y posicionamientos o contestan a las pregun-
tas claves para la prdctica de la ensefanza: ¢Cémo averiguar sin prejui-
cios la experiencia social del nifio, lo que el nifo sabe y cdmo lo sabe?
¢Cémo asegurarse de que lo que hemos averiguado es ciertor. Y, sobre
todo, ¢cémo establecer de manera adecuada entre lo que cada alumno
sabe v lo que se supone que debe aprender?

La segunda cuestién la plantea la perspectiva adoptada. sHemaos de
pensar en el pasado? para que los nifios y los jdvenes puedan tener un
bagaje que les permita entenderse con los adultos. O shay que pensar
en el futuro? concepto harto incierto que segin cada escuela de prospec-
tiva tiene una configuracién. Los dilemas planteados aqui no tienen una
sola respuesta. En este sentido, la forma menos problemidtica de abor-
darlos, aungue no la més sencilla, serfa el consenso explicitado en revi-
sién critica continua. Este implicarfa ir definiendo, mediante un proceso
en espiral, de la forma mds clara posible qué se entiende en cada caso
v el grado de aceptacién por parte de los distintos implicados y, una vez
puesto en la préctica, retomar la discusién periddicamente para contras-
tar su vigencia. Aunque parece claro que esta perspectiva plantea cues-
tiones fundamentales en la concepcidn de la politica educativa v la
formacién del profesorado.

Las aproximaciones al conocimiento

Las implicaciones de seleccién y la articulacién del conecimiento en
el curriculum han cobrado una importancia capital en un mundo en el
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que lo esencial ya no es ir a la Escuela ( en los pafses del drea occidental
pricticamente 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 diferen-
tes tipos de escuela es lo que en ella se ensenia y en el plano de les conoci-
mientos cémo son presentados a los alumnos. Y esto, no sélo referido
a los aspectos diddeticos, sino a la organizacidn del propio conocimiento,
a lo que el curriculum define como conocimiento vélido.

El valor dado a la organizacion del conocimiento escolar estd relacio-
nado con Iz idea que la forma de acceder al conocimiento configura la
concepcién del mundo de los individuos, al menos en cuanto al saber
académico-cientifico se refiere, posibilita o inhibe un tipo de tareas cog-
ritivas de orden superior que tendrén una influencia importante en el
desarrollo de la capacidad intelectual del nifio y el joven. Y no sélo eso,
sino que ademds informa la actitud de los alumnos hacia las formas de
generar el propio conocimiento y sobre lo que se puede considerar cono-
cimiento valido.

Algunas concepelones curriculares sélo estiman como contenido del
curticulum las disciplinas académicas. Sin embargo, cada vez se hace més
patente la importancia de las actividades y de las tareas de aprendizaje,
como forma de vehicular la docencia. El tema de los valores también ha
sido tratado de forma recurrente a lo large de la historia de la escolari-
dad. Aungue durante un tiempo, las pesiciones tecnoldgicas del curricu-
lum v de la ensenanza llevaron a dejar de prestar atencién especifica al
tema, en Gran Bretafia el Plowden Report (1967) los recupera de forma
explicita en sus recomendaciones a las escuelas al especificar que «una
escuela no es meramente un tienda de ensefianza, tiene que transmitir
valores y actitudess (p. 5053).

En nuestro contexto, la Ley General de Educacidn, en la formula-
cién de los objetivos de la EGB consideraba entre ellos la «incorpora-
cién v desarrollo de actitudes bdsicas y de conductas deseables para
facilitar la adaptacién e integracién del alumno en la seciedad v para vi-
gorizar el sentido de pertenencia a la comunidad local, nacional e inter-
nacional y el desarrollo de actitudes, hdbitos y valores religiosos y morales»
(Educacidn General Bésica , 1970, p. 19). Y, mds recientemente, Coll
(1987) considera los valores, normas y actitudes como contenidos eva-
luables del curriculum. Entendiende por valores aquellos principics nor-
mativos que presiden y regulan el comportamiento de las personas en
cualquier momento y lugar, que se concretan en unas normas o reglas
de conducta que han de respetar las personas en determinadas situacio-
nes; v la actitud como una tendencia a comportatse de una forma consis-
tente y persistente. Este autor, en un intento de explicitar lo que de hecho
parece suceder en la Escuela de forma implicita, y buscando la coheren-
cia entre el disefo v el desarrolio del curriculum, advierte de la necesi-
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dad de tener en cuenta los valores, normas y actitudes expresados en el
disefio del curriculum en el procese de la evaluacién {no de examen tra-
dicional o acreditacién) de los alumnes.

El problema gue se sigue planteando en relacién con el contenido del
curriculum se centra en tres cuestiones que carecen de respuestas defini-
tivas. (2) Si el conocimiento elaborado por las disciplinas cientificas es
el contenido mds adecuado del curriculum de la escolaridad obligatoria.
(b) Cudl puede ser la articulacién mds eficaz del contenido del curricu-
lum. (¢) Cudles son los componentes de ese salto necesario entre el cono-
cimiento cientifico y el escolar,

En el estudio de los avatares histérices del contenido del cursiculum
Goodson (1989) constata que desde finales del siglo X1%, ! modele de
curriculum y la epistemologfa asociada con la ensefanza estatal va to-
mando terrenc en todos los medios educativos. Asi mismo, nos advierte
de que la concepcidn de que el curriculum ha de ser esencialmente aca-
démico y asociado con las disciplinas universitarias ha sido laboriosamente
trabajada por lo que se ha de tener cuidado ante cualquier informe que
presente esta situacién como «normal» o «dada».

Sin embargo, a pesar de existir formas alternativas de seleccionar y
articular el contenido del curriculum’, la perspectiva disciplinar est4
profundamente arraigada. En realidad, quizés es la que tiene mds con-
senso, por la visién generalizada de que las disciplinas académicas son
verdades eternas.

Implicaciones de la seleccidn y articulacién del conocimiento

La forma que puede adoptar el contenido de un determinado curri-
cudum en el que se manifiestan, de lorma mds o menos clara, los diferen-
tes elementos que configuran la transmisién educativa, sitia en un
continuo limitado por dos tipos de curricula a los que Bernstein (1971)
denomina «integrados» y de «lipo coleccidéns. Ambas formas de tratar
el conocimiento curricular contribuyen a conformar la visidén de los alum-
nos sobre ¢l propio conocimiento, asi como las estrategias pedagdgicas
utilizadas en Ia interaccién docente.

Esta tipologia viene definida por los conceptos de clasificacion y mar-
co. La clasificacion se refiere a la relacion que existe entre los conteni-
dos v el marco a la fuerza de los limites que separan lo gue puede ser
ensefiado v le que no puede ser ensefado en la relacién pedagdgica. La
organizacién del conocimiento educative que tiende a una fuerte clasifi-

3. Ver Hernatdez Sancho (1989) para una ampliacidn.
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cacién es decir, que dificulta establecer relaciones entre los distintas ti-
pos de concimientos, da como resultado curricula de «tipo coleccidns.
Por el contrario, la que intenta reducir la fuerza de la clasificacidn, favo-
reciendo la conexidn entre los distintos conocimientos, apunta hacia cu-
rricula de tipo integrado.

Las implicaciones en la socializacién de los alumnos a los que se les
ofrece una u otra opcidn, aungue el grado de coleccidn-integracion pue-
de variar enormemente, son de gran importancia. «Cualquier cédigo de
tipo celeccién supone ina organizacidn jerdrquica del conocimiento, de
tal forma que el <iltimo misterio de la asignatura es revelada muy tarde
en la vida educativa. Por el dltimo misterio de la asignatura, entiendo
su potencial para crear nuevas realidades. También ocurre, v esto es im-
portante, que el dltimo misterio de la asignatura no es coherencia, sino
incoherencia; no es orden, sino desorden; no es lo conocido, sino lo des-
conocido [...]. Para la mayoria, la socializacidon en €] conocimiento es una
socializacién en el orden, el orden existente, en la experiencia de que
el murndo del conocimiento educativo es impermeable. ¢Tenemos aquf
otra version de alienacién?». {Bernstein, 1971, p. 57).

Por otra parte, tal como hemos sugerido anteriormente, parece diff-
cil para algunos alumnos conectar el mundo de sus conocimientos y ex-
periencias personales, el conocimiento del sentido comdn, el suyo
particular, con el conocimiento escolar o «sin sentido cormine, es decir,
un conocimiento que ha sido abstraide de lo particular, de lo local, a tra-
vés de los diversos lenguajes de las ciencias o las formas de reflexionar
del arte que hace posible la creacién o ¢! descubrimiento de nuevas reali-
dades. Para Bernstein, el poner en contacto a los alumnos, desde peque-
fios, con una organizacién curricular tipo coleccién con un marco fuerte
crea barreras dificiles de deshacer entre su experiencia en la Escuela y
su experiencia en la vida. Un marco fuerte, desalientz a los alumnos a
realizar conexiones con las realidades cotidianas o descubren que existe
un filtro altamente selectivo de conexidn. A través de la soclalizacidn
el alumne aprende pronto qué cosas de fuera del entorno escolar pueden
introducitse en el matce pedagdgico. Este tipo de enmargue convierte
también al conocimiento curricular en algo no ordinario o mundano, si-
no algo esotérico lo que da una una especial significacidn a quien lo po-
see, es decir, zl profesor, el libro de texte, etc.

El curriculum integrado implica una clasificacién débil, mientras pue-
den existir distintos tipos de marcos. Bernstein (1971, p. 33) al hablar
de codigo integrado se refire «a la subordinacidn de asighaturas o cursos
previamente aislados a alguna idea relacional, que borre los limites entre
las asighaturass. En general, la organizacién del curriculum por temas
o proyectos de trabajo o por centros de inierds se englobar en esta tipo-
logia. En el terreno de la préctica, si en la ejecucién del curriculum parti-
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cipa un solo profesor, que suele ser ¢l caso de los profesores de ensefian-
za primaria que se imparten casi todas las asignaturas o 4reas estipuladas
por la administracién, puede mantenerlas aisladas o minimizar los l{imi-
tes entre ellas. Si la clase tiene varios profesores, el nivel de integracién
dependera de su coordinacién y planificacién.

El curriculum integrado permite estar mds centrado en las considera-
ciones relativas a la produccién del conocimiento, gue en las relaciona-
das con sut adquisicién. En cuanto a la forma que adopta la interaccién
diddctica, se sugiere que la utilizacién de un cédigo integrado tiene mds
probabilidad de proceder de la estructura profunda a la estructura su-
perficial de los problemas del conocimiento. El propio planteamiento de
estos problemas y la blisqueda de formas para abordarlos, es considera-
do mds importante que las mismas respuestas.

Desde este enmarque epistemoldgico es fdcil deducir que los curricu-
la organizados por asignaturas suelen entrar de lleno en la tipologia de
curriculum de tipo coleccién. El grado de clasiticacidn v la rigidez o fle-
xibilidad del marco dependerd de las estrategias de los profesores a la
hora de seleccionar y poner en la practica ef estudio de esos conocimien-
tos con los alumnos.

La organizacion por actividades e intereses y por temas o proyectos
de trabajo, que puede ser realizada incluso desde una concepcién del cu-
rriculum por asignaturas, en principio, forma parte de la tipologia de cu-
rriculum integrado, pero su sentido definitivo lo dard la cualidad de la
relacién profesor-alumno-conocimiento en la practica educativa. El pro-
blema para trabajar desde este tipo de cddigo 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 prdctica pedagdgica de alto riesgo, el pro-
fesor ha de decidir continuamente dénde estd, no tiene la tranquilidad
del libro de texto o la programacién a priori.

De ahi la importancia de estudiar y evaluar el desarrollo del curricu-
Ium en el contexto en el que se lleva a la practica. No sdlo desde la plani-
ficacién y desde los resultados de los alumnos, sino desde el seguimiento
de su ejecucién real, que es donde se evidencia la articulacién definitiva
de su contenido. Esta serd, a la vez, una de las mejores formas de elabo-
rar teorfas sobre el curriculum y sobre la innovacién y de propiciar el
desarrollo del criterio profesional de los ensenantes.
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CAPITULO 1V

Introduceion

La constatacién de un principo de desconexién entre los estamentos
que llevan a cabo los estudios y las investigaciones sobre la ensefianza,
es decir los académicos; los que tienen el poder para introducir e impul-
sar cambios estructurales en la organizacién de la ensefianza, en general,
los representantes de [a administracién, y aquellos que habrin de hacer
realidad estos cambios, o sea, los profesores, sugiere la necesidad de tra-
tar la problemitica suscitada en torno a los cambios curriculares y su even-
tual difusién y adopcién.

El cambio social: un hecho continuo dificil de regular

Es diffcil negar que en todos los 4mbitos de la vida humana se estin
produciendo cambios continuamente. El momento actual, en plena era
postindustrial y de la Tecnologia de la Informacién, se suele presentar
como un paradigma de cambios continuos en la organizacién econdmica,
social, cultural, politica v, por tanto, individual. Cambios que estén siendo
utilizados, entre otras cosas, para preconizar las aproximaciones curricu-
lares que enfatizan el desarrollo de las habilidades cognitivas superiores;
las destrezas relacionadas con la resolucién de problemas y la toma de
decisiones; y el aprender aprender, es decir, a adaptarse a nuevas situa-
ciones como recurso supremo de supervivencia, no fisica, pero si laboral
v de reconocimiento social.

Sin embargo, paradégicamente, analizando la forma y el sentido de

80



la organizacidn econdmica, social, cultural, politica ¢ individual, se tiene
la impresién de que si bien existen cambios reales, por ejemplo en los
perfiles profesionales requeridos actualmente por el mundo laboral, es-
tos no sélo no parecen darse en temas fundamentales como son las rela-
ciones sociales en general, sino que cuando se dan son para agudizar los
problemas existentes y no para minimizarlos. En muchos aspectos los fe-
némenos que se producen, las situaciones que se crean no sélo parecen
o son las de siempre, sino que ademds la permanencia de elementos si-
tuados en otras esferas, o su resistencia a los cambios que tendrfan que
llevar aparejados, pueden llevar a pensar que los cambios introducidos
han sido para peor.

Por otra parte, si bien es posible constatar una acumulacién de expe-
riencia positiva en diferentes dreas sociales, que hace posible reconocer
elementos de cambio progresivo (a mejor) en muchas instituciones socia-
les, es dificil sefialar los factores que configuran el cambio en un momen-
to dado. Los cambios, a pesar de las inercias de los sistemas, parecen
ser mds fruto de un proceso colective, impulsade por distintas causas:
personas clave, ambiente de trabajo agradable y responsable, condicio-
nes externas..., que sirven de pequefios catalizadores, que de grandes «ca-
taclismos» impuestos, aungue sea por «decreto ley», FEsto enmarca los
puntos de la problemdtica del cambio social. Primero, no todos los cam-
bios son positivos y significan un avance social. Segundo, los cambios
se producen, en muchas ccasiones, como efectos colaterales de decisio-
nes tomadas en dmbitos que estdn muy alejados de los que se ven afecta-
dos por los mismos’. Tercero, la planificacién sistemdtica de un cambio
no garantiza su puesta en marcha y su efectivad en la practica.

Los cambios en la organizacion de la ensefanza

La necesidad de introducir cambios periédicos o continuos en la for-
ma de disefiar v ejecutar el curriculum estd en la base de los estudios de
este campo. Bl cambio/ne cambio en educacién, la innovacién sin cam-
bie o el cambio sin innovacidn, el sentido del cambio, ete., son otros
tantos problemas a los que se han de enfrentar continuamente estudio-
sos, profesores y la propia administracién.

Lo que cada persona o grupo entiende por cambio v las opiniones
acerca de la pertinencia del mismo son muy variadas y se suelen acoger

1. Por ejemplo, la decisién de utilizar robots, en vez de seres humanoes para realizar
distintos trabajos, que puede ser tomada por un empresario de forma individual, puede
llegar a tener repercusiones insospechadas en los individuos (pérdida de la identidad profe-
sional de un grupo) y en los grupos (conflictividad social) si la prctica se generaliza v no
se introducen otros cambios.
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segtin la posicién que se ocupa en el sistema social, En general se es meds
reacio a aceptar un cambio impuesto que a participar en la promocion del
HESIHG.

La inercia que suele dificultar cualquier cambio social la constata Su-
chodolski (1980) al recordar la observacién del conservador inglés Bur-
ke, quien al analizar las ideas de la revolucién francesa afirmabz que la
gente preferfa hacer algo que ya se habfa hecho, por estipido que fuese,
antes de seguir algo sensato nunca intentado hasta la fecha. Sin embar-
g0, las personas y los sistemas evolucionan y en la historia reciente se
ha producido una profusién de cambios sociales sin parangdn.

En el campo de la educacidn encontramos dos acepciones del térmi-
no innevacién. En sentido socio-pedagdgico restrictivo, una innovacién
puede ser una idea, prictica o material, percibida, como nueva, por par-
te de ]a pertinente unidad de adopcién (la cual podrd ser un pafs, una
comarca, una escuela, un director o un ensefiante...). En sentido mds
amplic, perspectiva desde la que se sitta este trabajo, la innovacion
puede ser considerada como un intento deliberado de llevar a la précti-
ca determinados objetivos deseades. En otras palabras, intreducir una
innovacidn en una instancia educativa implicarfa un cambio planificado
con el propésito de perfeccionar la capacidad de la organizacién (o bien
del ensefiante individual) para satisfacer los ohjetivos (en Sola, 1980,
1, 351

La complejidad de los procesos que tienen lugar en el interior de los
sistemas educativos lleva a tener que tratar con detalle las cuestiones re-
lativas al cambio del curriculum. La problemadtica tiene relacion con los
factores implicados en la puesta en préctica de un nuevo curriculum, con
los procesos a seguir para gestionar la ejecucién del cambio, sea quien
sea ¢l que haya adoptado la decisién de llevarlo a cabo. Este es uno de
los puntos claves del desarrollo del curriculum en la prictica. Las cues-
tiones suscitadas en torno a este proceso estn estrechamente vinculadas
a las planteadas por cualquier cambio social que quiera ser introducido
o inducido.

La teorizacién sobre el cambio en educacion.

El desarrollo de los estudios en el campo del curriculum, tanto desde
la perspectiva del disefio y la planificacién como desde su puesta en préc-
tica o ejecucién, lleva aparejada la idea de cambio. El 4rea de estudio
del curriculum surge, a comienzos de siglo, por la necesidad de cambiar
una préctica docente que se contradecfa con la organizacién democrética
de Ia vida socio-econémica americana, las nuevas concepciones sobre la
naturaleza del nifio, que estaban siendo dibujadas por la Psicologfa, y
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las aportaciones de la Antropologia sobre las diferencias, que no desven-
tajas, culturales,

Las formulaciones y tendencias sucesivas han ido surgiendo, a su vez,
por la necesidad de dar respuesta a los retos politicos y sociales plantea-
dos a la Escuela, en la mayorfa de los casos, o por las «dudas» que en
un momenio dado se ha planteado un grupo de profesores sobre la fun-
cién y el sentido de su propic trabajo.

En esta constatacién se vislumbra una idea de cambio, inducida ex-
terna o internamente, que presupone una variacion o adecuacién de la
visién de los implicados en el mismo (profesores sobre todo, pero tam-
bién alumnos, personal no docente, padres vy, claro estd, la adminitra-
cién), a la vez que una transformacién de la actitud y un cambio de
estrategias. En general, adoptar una perspectiva curricular u otra, si no
se entiende de manera reducionista, no sélo presupone cambiar el nom-
bre de Ias cosas, sino y sobre todo, aberdar la interaccién educativa con
la organizacidn, los recursos y la actitud que se presuponen adecuados
para lograr el cambio. Y aquf se sitda el auténtico reto que supone cual-
quier innovacién.

En primer lugar porque, tal como hemos argumentado anteriormen-
te, no existe un cuerpo de teorfa, conjunto de repertorios o «recetass que
puedan garantizar la ejecucién de un plan educativo que garantice la con-
secucién de los objetivos marcados. Ni siquiera para decidir [a pertinen-
cia de los objetivos a delimitar,

En segundo lugar, porque toda nueva experiencia de trabajo, por do-
cumentada y trabajada que pueda estar por las personas que la han pen-
sado, pone al profesional, en este caso al ensefiante, en una situacidn de
inadecuacidn. Esto se patentiza en las siguientes opiniones de ensefian-
tes involucrados en un proceso de innovacidn curricular en su centro:
«Me cuesta seguir el cémo aprenden los nifios, aunque ahora tengo mds
clara la organizacién. Necesito instrumentos para interpretar las situa-
ciones de aprendizaje. Tengo la definicidn de muchas cosas ahora nece-
sito llevarlas a la préctica. He vivido el procese con cierta impotencia,
quizés derivade de ser de Letras. He tenido la sensacién de ir hacia un
precipicio. Pero al mismo tiempo he sentido que estaba en algo nuevo,
a pesar de las dificultades» (Herndndez, 1986, p. 78-79). Los nuevos re-
cursos, formas de entender la ensefianza, de abordar los contenidos y
métodos del aprendizaje, etc., tienen que ser experimentados v contras-
tados en la clase, que es, en definitiva, aunque a menudo se pierda de
vista, el lugar privilegiado para seguir el proceso de cambio en la ense-
nanza. Esto significa que aunque el profesor haya hecho cursos o pueda
leer las instrucciones de los materiales curriculares (que no sélo son los
libros de texto) o incluso haya participado en el propio disefio del curri-
culum, tendrd que pasar un periodo de interiorizacién, incluso de «me-
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canizacién» de formas de control ” sobre la clase. Perfodo que puede ser
clave para la propuesta actual de desarrollo del curriculum en los cen-
tros, ya que si no se encuentran respuestas y recursos para abordar las
nuevas situaciones planteadas, se tiende a recurrir a los patrones de con-
ducta conocidos, gue en otras ocasiones han dado buenos resultados, pe-
ro que pueden estar en flragante contradiccién con el enfoque que se estd
intentando plasmar.

La idea desarrollada por la ciencia moderna de que era posible pro-
ducir cambios sociales cientificamente planeados, llevé a la produccién
de teorias sobre el cambio de las que resefiaré la que parece més plausi-
ble. Lewin (1951) fue una figura fundamental en la conceptualizacién
tedrica del cambio social, desde una perspectiva no conductista o de ra-
cionalidad tecnolégica, en la que las actitudes y la participacién activa
de los implicados parecen fundamentales. Segin este autor el cambio so-
cial planificado se deberfa disefiar en tres fases:

a) «Descongelacidny» o reduccidn de la pertinencia y aplicabilidad
de los patrones, pautas o valores anteriores del grupo.

b) Introduccién de nuevos patrones, pautas, valores.

¢) «Recongelacién» para establecer con firmeza los nuevos patro-
nes, pautas, valores.

En ur primer momento habria que crear un estado de opinidn, basa-
do en el conocimiento disponible sobre la naturaleza del tema 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 impulsores del cambio. La constaracién personal de
que sus estrategias, formas de actuacién, visién de los problemas no son
las dnicas ni necesariamente las mejores, parece un buen punto de parti-
da para que los individuos vean la conveniencia del cambio.

En el segundo memento los nuevos patrones, normas, pauzas son in-
troducidos en el grupo, mediante las estrategias mds convenientes. El
tipo de estrategias dependerd de la naturaleza del cambio introducido
y de la perspectiva de sus promotores.

El tercer momento, realmente el mds delicado, trata de hacer inte-
riorizar a los individuos los patrones, valores v pautas propuestas, para
que pasen a formar parte de su repertorio conductual y se pueda decir
que se ha producido el cambio.

2. No me refiero solamente al control externo, lo que se suele entender por disciphi-
na, silencio, orden, etc,, sino al control del aprendizaje para que él y los alumnos no tengan
la imprespageén de estar perdidos
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Cuando el cambio que se intenta impulsar es complejo, por ejemplo,
la actitud ante ciertos fendmenos como la forma de organizar el trabajo
o la visién de los problemas de la ensefianza, que ademds estén enraiza-
dos en la visién del mundo de los sujetos o en la construccién de su iden-
tidad profesional, el problema se complica. Las reacciones no previstas
se multiplican, es dificil saber l2 significacién que para cada individuo
tiene el sentido del cambio. Y no se pueden constatar las conductas im-
plicitas (aquellas que no aparecen en el discurso, sino en la prictica) para
prevenir el cambio, 2 menos que se lleve a cabo un proceso de triangula-
cién. En un proyecto de cambio de los habitos alimenticios durante la
Segunda Guerra Mundial, llevado a cabo por Lewin, éste comprobé que
en todas estas fases la implicacién de un individuo en una decisién de
grupo suele acarrear con més probabilidad el cambio que una apelacién
de tipo individual. Los individuos parecen estar mejor dispuestos a con-
siderar nuevas patrones, pautas o valores cuando su grupo reduce impli-
citamente la pertinencia o importancia de los anteriores. Existe una mayor
probabilidad de que los nuevos patrones sean aceptados si éstos son to-
mados como decisiones de grupo, no como imposiciones externas, y se
asimilan de modo mds natural si el grupo estd implicado en el seguimien-
to de los procesos vy productos del cambio,

Estas aportaciones explican en parte la dificultad de llevar a cabo cam-
bios en el sistema educativo. El cardcter prescriptivo de los cambios, ya
sea desde los «expertos» o desde la administracidn, v el hecho de que
los profesores realicen la mayor parte de su trabajo en solitario, es decir,
en sus clases cerradas, solos con sus alummos, sin la presencia de ningiin
otro igual, aunque puedan planificar en grupo e intercambiar opiniones,
son dos factores notables en la configuracién particular del tema del cam-
bio en la educacidn. Esta teorfa de cambio social nos informa sobre los
pasos a seguir para garantizar un cambic; pero el sentido, la convenien-
cia y el cardcter ético del mismo, sobrepasan de nuevo el marco de la
teoria social para situarse en el de las creencias y moral particular de los
grupos humanos.

El cambio como actitud cognitiva

Antes de pasar a considerar los modelos de diseminacién vy utiliza-
cién de las innavaciones y las estrategias de difusién que han sido utili-
zadas en el dmbito del curriculum, quiero establecer el importante
paralelismo que se vislumbra entre la teor{a de cambio propuesta por Le-
win vy la teorfa de la equilibracién de Piaget. Esta teorfz, que intenta ex-
plicar la evolucién de las estructuras cognoscitivas e incrementar la validez
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del conocimiento, presupone la existencia de un proceso que se desglosa
en los siguientes momentos:

1. Accidn, que implica la asimilacidén de los esquemas existentes.

2. Inconsistencia externa. Se produce cuando los esquemas y ac-
ciones comportan expectativas que, en general, no son satisfac-
torias.

3. Inconsistencia interna. Al hacerse consciente la externa se con-
vierte en interna y se produce el desequilibrio.

4. Equilibracién. Las inconsistencias provocan acomodaciones.
Produccién de nuevos esquemas que permitan responder satis-
factoriamente las demandas de la accién.

5. Consistencia interna. Lleva a la equilibracién los cambios que
tienen mayor consistencia.

6. Consistencia externa. Los nuevos esquemas estdn en consonan-
cia no sélo con el conecimiento anterior, sino también con el
nuevo conocimiento discrepante.

Elinterés en establecer el paralelismo entre los pasos estipulados por
la teotia de cambio social de Lewin y la de la equilibracién de Plaget,
tal como puede verse en el cuadro 3, esttiba en la argumentacién de que
el cambio de patrones, pautas o valores sociales, nos referimos a un cam-
bio no superficial, sino constructivo y facilitador de nuevos cambios, pa-
rece estar basado en el desarrollo de la capacidad cognitiva de los sujetos
y su posibilidad de conacer. Esto, referido al mundo del trabajo, puede
redundar en el desarrollo profesional de los implicades. Lo que guiero
decir es que el cambio de conductas no mecénicas, en situaciones de tipo
social, estd ligado al procese cognitivo de los que participan en é! quie-
nes, al modificar sus conductas racional y afectivamente mediante el co-
nocimiento de que existe una forma mejor de actuar, estdn desarroliando
a la vez sus propias capacidades intelectuales y emocionales.

Los tres primeros pasos propuestos por Piaget pueden darse de ma-
nera fortuita en los sujetos en interacidn con su medio, sin embargo, pue-
den ser promovidos de manera sistematica o intencional desde la propuesta
Lewin, para producir la necesidad del cambio. El cuarto paso de la con-
cepcidn de Piaget, corresponderia al segundo de Lewin, aunque aqui de
nuevo, para este autor, los esquemas de conducta pueden ser sistemati-
camente sugeridos o impuestos. Los pasos quinto y sexto irfan paralelos
al tercero. En este punto Piaget considera que la aplicacién del refuerzo
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1.4 de In equilibracion (Piaget)

T. 2 del cambio social (Lewin)

Accién, que implica la asimilacion
de los esquemas existentes,

Inconsistencia externa, Se produ-
ce cuando los esquiemas y acciones
comporzan expectativas que, en ge-
neral, no son satisfacrorias,

Inconsistencia interna. Al hacerse
consciente la externa, se convierte
eninterna y se produce el desequi-
librio.

«Descongelaciéns. Reduccién de
pertinencia/apiicabilidad de los pa-
trones, pautas o valores antericres
del grupo,

Equilibracién. Las inconsistencias
provocan acomodaciones. Produc-
cidn de nuevos esquemas que per-
mitan responder satisfactoriamen-
te las demandas de la accién.

Introduccién de nuevos patrones,
pautas o valores,

Consistencia interna, Lleva a la
equilibracién los cambios que tie-
nen mayor consistencia,

Consistencia externa. Los nuevos
esquemas estdn en consonancia no
sélo con el conocimiento anterior,
sino también con el nuevo conoci-
miento discrepante.

«Recongelacién». Establecer con
firmeza los nuevos patrones,
pautas o valores,
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tras una conducta determinada es ante todo una condicién del ambiente
que debe ser asimilada por el sujeto. En el caso de un cambio planificado
este refuerzo podria realizarse mediante acciones externas también pla-
nificadas.

Modelos de difusion y utilizacién de la innovacién

En los afios 70, Havelock {1971) revisé cuatrocientos estudios de in-
novacién y los agrupé, en funcidn de eémo sus autores vefan los proce-
sos de difusion y utilizacién, en una clasificacién de tres modelos: {a)
Interaccién Social (I8); (b) Investigacién, Desarrollo y Difusién (IDD)
y (c) Resolucién de Problemas (RP).

Las innovaciones englobadas bajo el modelo de Interaccién Secial (IS)
parten del presupuesto de que la innovacién es presentada o situada en
el foco de atencién de la poblacién que potencialmente la recibird. En
este sentido, el receptor y sus necesidades son definidos y determinados
exclusivamente por el planificador. Este supone que el receptor reaccio-
nard ante la nueva informacién y la naturaleza de su reaccién determina-
nard si las subsiguientes fases tendrdn lugar o no. Si las primeras
informaciones ofrecidas sobre la innovacién en cuestién captan el inte-
rés de un grupo de posibles receptores, se sigue una serie de fases que
terminan con la aceptacién o con el rechazo de la innovacién. La difu-
sidén de la innovacién depende en gran medida de los canales de comuni-
cacién entre el grupo receptor v el grupo que presenta la innovacién, ya
que la informacién sobre la innovacién se transmite principalmente me-
diante la interaccién social de los miembros del grupo.

Los autores que consideran el procesc de adopcién de una innove-
cién desde este punto de vista se interesan por las fases que recorren los
individuos cuando toman la decisién de adoptar la innovacién. También
se interesan por los temas relacionados con los mecanismos que sigue la
difusién a través del grupo que la ha adoptado. Estudios realizados en
esta drea han mostrado que la forma mds efectiva de extender la infor-
macién sobre una innovacidn es a través del contacto personal. Asi, el
punto clave de la adopcién es la interaccién social entre los miembros
del grupo.

En la base de la perspectiva de Investigacién, Desarrollo y Difusidn
(IDD) el proceso de cambio se sitda en el punto de vista del artifice de
la innovacién y comienza con la formulacién de un problema sobre la
base de las necesidades de los presuntos receptores. La iniciativa en la
identificacién del problema la tiene siempre el artffice y no el receptor.
En este sentido las perspectivas de innovacién de los modelos IDD y
IS son similares. Sin embargo, la acepcidn del de Investigacion, Desa-
rrollo y Difusidn se diferencia del de la Interaccién Social en que ubica
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los procesos de cambio en un punto anterior. E! foco de atencién se cen-
tra en las fases de actividad del que lo planifica mientras disefia y desa-
rrolla una solucién potencial.

Los modelos que se incluyen en esta perspectiva representan el mo-
delo de cambio como una secuencia ordenada que comienza con la iden-
tificacién de un problema, sigue su camino mediante actividades dirigidas
a encontrar o producir una solucién del problema y termina con la difu-
sién de la solucién a un grupo escogido. La iniciativa en estas activida-
des la toman los investigadores, los planificadores y los difusores; el
receptor permanece practicamente pasivo. Los tedricos de esta visidn po-
nen su mayor atencién en la planificacién del cambio a gran escala. Esto
requiere un desarrollo detallado, basado en conocimiento cientifico, en
pruebas y en evaluaciones rigurosas. También requiere mecanismos para
distribuir la innovacién v la instalacidn de un sistema clave,

En la perspectiva de Resolucidn de Problemas (RP) el receptor (un
individuo o grupo) inicia el proceso de cambio identificando un area de
preocupacion o sintiendo la necesidad de cambiar. Una vez que el drea
del problema ha sido identificada, el receptor intenta alterar la situacidn,
bien mediante su propio esfuerzo, bien mediante el requerimiento de asis-
tencia externa. Mientras el receptor de los dos modelos anteriores era
pasivo, el receptor de este modelo estd activamente involucrado en bus-
car una innovacién para solucionar sus propios problemas. El propio re-
ceptor determinard especificamente en gran medida cudl serd la nueva
forma de actuacidn. En ocasiones, si ésta podria a no satisfacer las nece-
sidades de otros receptores (por ejemplo mediante la difusién masiva)
ni siquiera es considerada. Esta perspectiva se utiliza sobre todo en aque-
llos casos en los que es posible contar con el apoyo de recursos externos,
estos recursos son probablemente individuos o grupos a los que se suele
denominar «agentes de cambio». La relacién entre el planificador y el
receptor es de colaboracidn y donde en los modelos anteriores el recep-
tor era dencminado «el sistema clavey, aqui se denomina «el sistema clien-
tew. Este puede variar de tamafo, desde una persona a toda una nacién.

En nuestro contexto educativo no es facil encontrar innovaciones rea-
lizadas de manera sistemdtica fuera de las estipuladas por la administra-
cién, ni estudios sobre las que se realizan en los centros. Sin embargo,
muchas de las llevadas a cabo por iniciativa de los propios ensefiantes
han seguido el modelo de Interaccién Social, sobre todo debido a la es-
tructura de la formacién permanente del profesorado {Institutos de Cien-
cias de la Educacidn, Escuelas de Verano, Centros de Profesores) donde
lo mas frecuente es el modelo de curso o seminario en el que una persona
o grupo que ha realizado una experiencia la traspasa o transmite a otras
personas © grupos.

Desde el modelo Investigacién Desarrolio y Difusion, salvando las

89



distancias, podtiamos referirnos a las aportaciones curriculares de dis-
tintos grupos de trabajo surgidos en torno a los Institutos de Ciencias
de la Educacién y a los movimientos de Renovacién Pedagdgica, que a
partir de una concepcién determinada de las asignaturas o dreas y siguien-
do una linea de investigacién did4ctica, han publicado libros, dado cur-
sos u orgatizado encuentros, a través de los cuales intentan impulsar
innovaciones o cambios en los profesores sobre la forma de entender y
abordar la ensefanza.

La metodologia del modelo de Resolucién de Problemas, con un so-
porte externo, encuentra si cabe menos representantes. El trabajo que
estd siendo realizado sobre el desarrollo del curriculum en el centro
C. P. Pompeu Fabra de Batcelona, desde esta perspectiva (Herndndez,
1986), puede servir de ejemplo.

Habria que considerar que quizds estos modelos de investigacién y
difusién no se excluyen necesariamente. Es dificil imaginar a todo el sis-
tema educativo de un pais trabajando desde la perspectiva de la RP. En
este sentido antes de decidirse por uno v otro modelo serfa importante
tener una visién clara de los recursos con los que se cuenta. ;Se tienen
recursos suficientes para impulsar una linea de trabajo desde la perspec-
tiva de la RP, en todos aquellos centros que lo requieran? Por otra parte,
¢hasta qué punto cadza modelo de difusidn no puede responder a las ne-
cesidades personales de cada profesor, en funcién de su forma de enten-
der el mundo de la ensefianza? Hay grupos o individuos que necesitan
«creer» en lo que hacen y su confianza en otros o su propia visidn iz situ
de una innovacién les puede llevar a intentarla, puede ser un primer pa-
so. Hay otros que necesitan «recetas cientificamente probadas»; dispo-
ner de un material v unas indicaciones sistematizadas y constrastadas
puede ser vital para personas con carencia de recursos, por las causas que
sea. Asf coma distintos aprendices abordan los problemas de conocimiento
de distintas maneras, también podemos encontrar profesores que para
asumir una innovacién necesiten procesos diferentes. En definitiva, co-
mo no existe una teoria que nos explique cémo «aprenden» los profeso-
tes, cdmo aumentan su conocimiento sobre su propio trabajo y configuran
su criterio profesional, sobre qué puede motivarles a adoptar una inne-
vacién y cédmo su experiencia en ella los abre o los cierra a otras, algo
que ayudarfa en gran manera a procurar el desarrollo profesional del pro-
fesor, parece poco sensato abogar por un modelo desechando los dems4s.

Estrategias de difusion del cambio en el 4mbito del curriculum

La mayoria de los cambios o innovaciones a gran escala, sea cual sea
la configuracién del sistema educativo, bien han sido promovidos por la
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administracion (en sus distintas acepciones: local, estatal, internacional,
etc.) o por organismos con un cierto nivel de burocratizacidn, tipo fun-
dacion.

Es obvio que desde los centros de ensefianza distintos grupos de pro-
fesores han llevado a cabo innovaciones y cambios curriculares, alguno
de ellos de gran importacia, valfa y progresividad. Incluso en muchas oca-
siones éstos han servido camo punto de partida a la administracién edu-
cativa, de manera explicita o implicita, para iniciar accicnes de cambio
planificado para un espectro mds amplio. Aunque sélo fuese con cardcter
de «recomendacidns y de pauta de trabajo. En nuestro contexto, éste
podria ser el caso de la «organizacién de la clase por rincones» en el ciclo
inicial; el de las «aulas tallers en el ciclo superior o la experiencia de In-
formitica Educativa en la ensefianza secundaria. Una de las preocupa-
ciones constantes de los cientificos sociales y de las administraciones es
el tema de la difusién de los cambios o innovaciones. Como hemos visto
en los capitulos anteriores, los primeros los estudian, planifican y con-
trastan, Las segundas tienden a fiarse de su poder para poner en la prée-
tica lo que les sugieren los primeros, siempre que no esté en conflicto
con su propia concepcidn v su sistema de control. Esto ha llevado a arti-
cular un conjunto de taxonomias sobre las estrategias utilizadas para la
introduccién v difusién del cambio o innovacién educativa.

Bennis, Benne v Chin (1969) consideran que para introducir cam-
bios en los sistemas sociales existen tres amplias categorfas de estrate-
gias, que denominan:

a) Coercitivas desde el poder. Se basan en la intervencidn de aque-
llos que tienen autoridad legal para alterar las condiciones, por
ejemplo, el gobierno.

b} Racionales-empiricas. Son las que se basan en la asuncién de que
las personas son seres racionales que cambiaran sus ideas o
conducta si la efectividad de un concepto o practica es clara-
mente demostrada mediante la investigacidn,

¢) Nomuativo-re-educativas. Las que asumen que los modelos de
accién se mantienen por el compromiso de los individuos a las
normas socioculturales (de status guo). Asi, el cambio sélo ocu-
rrird cuando los individuos se vean animados a cambiar sus
orientaciones normativas en actitudes, creencias, valores, co-
nocimientos, habilidades, roles v relaciones. Para que esto suce-
da hay que «activar fuerzas dentro del sistema para alterar el
sisteman.
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El modelo utilizado para impulsar un cambio puede generar actitu-
des muy diferentes en los implicados en el misma.

Las estrategias coercitivas desde el poder, pueden garantizar las for-
mas externas. Si se decreta una ley obligando a todos los alumnos a lle-
var uniforme, es obvio que podrd conseguirse casi inmediatamente, cuanto
mads duro sea el sistema, més rapida serd la consecucién. Lo que no podrd
ser controlado es qué piensan los alumnos sobre esta orden, ni las actitu-
des gue genera, En un cambio de curriculum, podrd garantizar que todos
los profesores utilicen los materiales homologados; que programen sus
clases utilizando la terminologfa adoptada por el curriculum oficial, pero
lo que esto moviliza en el profesor y el sentido que él/ella dé a su interac-
cién con los alumnos, compafieros, etc., escapan a esta acepcidn. Fste
modelo es vélido solamente cuando se quiere rentabilizar politicamente
un cambio y se quiera medir por indicadores externos que nada tienen
que ver con la calidad de los procesos que desencadena.

Las estrategias racionales-empiricas, st bien garantizan al méximo la
produccion del cambio y la rentabilidad de su evaluacién, al posibilitar
el perfeccionamiento de la planificacién y puesta en marcha de un curri-
culum, mediante la introducién continua de aquellos elementos que pa-
rezcan més idéneos para los propésitos educativos, no parecen muy
apropiadas para intentar cambios a gran escala. Dos problemas bisicos
subyacen a este modelo de cambio. El primero se refiere al hecho que
en el campo de la educacidn suele ser dificil demostrar claramente me-
diante la investigacién la efectividad de un concepto o prictica. Y el se-
gundo a que las investigaciones realizadas sobre educacién a menudo estin
demasido alejadas de la practica de la ensefanza v de los procesos de los
propios docentes y discentes.

La tercera categoria de estrategias, que podria situarse entre las dos
anteriores, tiene la posibilidad de utilizar la potencia de! poder legal de
un otganismo central para impulsar un cambio, pero que éste se sitde
en la categoria coercitiva o en la normativo-re-educativa dependerd, en
definitiva, de los medios de los que se dote este arganismo v el estilo
que adopte para llevarlo a cabo.

El modelo cambio mds utilizado en el sistema educativo del Estado
espafiol, es el denominado por Schén (1971) Centro-Periferia, que se basa
en tres principios:

a) La innovacidn existe, totalmente realizada en sus esencias, an-
tes de su difusidn.

b) La difusion es el movimiento desde el centro hasta su iltimo
usuario.

¢} La difusidén directa es un proceso de difusidn, formacién
v provisidn de recursos organizado desde el centro.
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En las estrategias seguidas para impulsar las propuestas de innova-
¢ién contenidas en la Lev General de Educacidn, se vislumbra este mo-
delo con multitud de deficiencias en cuanto a la efectividad de las vias
utilizadas para su diseminacion, la formacién del profesorado y los re-
cursos asignados. El actual plan de reforma de la ensefanza, finalizada
la fase de experimentacién en una seric de centros, también parece que
se servira de este modelo para difundir ¢! cambio en todos los niveles.

La efectividad de este modelo depende de una serie de factores tales

COmo:

a)

&

L8

La cantidad de recursos que disponen los centros. Entendién-
do por recurso, por una parte, los de tipo material, de asigna-
cién de infraestructura y equipamiento imprescindibles para po-
der garantizar la puesta en marcha fisica de la innovacién. Y,
por la otra, los de tipo personal, disponibilidad de asesores v/o
formadores que gufen la accidn docente, proporcionen recur-
sos metodoldgicos y tedricos a los profesores v los apoyen emo-
cionalmente.

El ndmero de puntos (centros) que lo sigan en la periferia. En
el caso de que el cambio sea por legislacidn, es decir, obligato-
rio, lo han de introducir sea como ses todos los centros. Asd,
este factor, en principio, no presenta aqui mayor problema.

La extensién de los medios utilizados en la difusién. En este
sentido, los decretos, las recomendaciones v las charlas infor-
mativas no parecen suficientes. Esto ha podido ser constatado
en el caso de la Ley General de Educacion.

La cantidad de energfa necesaria para conseguir una nueva
adopcién. Cuanto més lejos de las concepciones de Jos profeso-
res y de su repertorio de practicas educativas se sitie la innova-
cidn, lo que aumentara su sensacidn de «inadecuaciony, y cuanto
més trabajo extra suponga, mds dificil se hard la adopcién no
superficial de la misma.

La confianza que los profesores tengan en el centro que impul-
sa la innovacién. En nuestro caso la administracidén central o
autondmica.

f) El ambiente general que se respire en el colectivo de profeso-

res. Que viene configurado, también, por la visidn que ellos tie-
nen de si mismos v la que creen que tiene la sociedad, sus vi-
vencias anteriores de inrentos de innovacion; la coherencia del
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discurso v la practica de la administracién al abordar las pro-
blemas de la ensefianza’, etc.

El modelo Centro-Periferia falla cuando el sistema centro-periferia re-
basa los recursos o la energia del centro, sobrecarga la capacidad de los
radios, o maneja mal la informacién que recibe de la periferia. El fallo
se configura simplemente como la ineficiencia en la difusidn, la distor-
sién del mensaje, o la desintegracion del sistema como un tode (Schén,
1971).

No es dificil reconocer en esta cita de Schén, algunos de los proble-
mas sufridos por la vigente Ley de Educacién. Aunque lo més preocu-
pante podria ser que la nueva reforma no lo tuviera en consideracidn.

La innovacién en estructuras burocriticas

Algo a tener en cuenta en el dmbito de la educacién, tal como hemos
apuntado, es gue la difusién de los cambios que se introducen casi siem-
pre se da dentro de unas estructuras burocraticas, Rogers v Shoemaker
{1971) recogen esta preocupacién v achacan a la investigacidén educativa
su incapacidad para entender el problema de las estructuras sociales en
las que tiene lugar el proceso de ensefianza y la importancia de los cana-
les de comunicacidn. Muchas decisiones de innovacién son més decisio-
nes de autoridad o colectivas que individuales, pero la mayor parte de
la investigacion anterior ha tratado las innovaciones educativas como si
fuesen adoptadas de manera individual, a pesar de que muchas no lo son.
Otro defecto de la tradicién educativa es que los investigadores han ol-
vidado en gran parte la consideracién de los canales de comunicacidn y
cémo las estructuras sociales actian para impedir o facilitar la difusidn.
Estas deficiencias necesitarian ser subsanadas en futuros estudios de di-
fusién educativa.

Teniendo en cuenta que nuestro sistema educativo es altamente cen-
tralizado, en todos los aspectos, para poder entender mejor las ventajas
y desventajas que la burocracia administrativa puede representar en el

3. Al trabajar de forma colaborativa con profesores he constutade que junto a un
pran interés y responsabilidad ante su trabajo por parte de algunos v un gran desco de avanzar
v aumentar su profesionalidad, los ensefantes tienen la impresion de que la calidad de la
ensefianza primaria y secundaria en realidad «no interesa a nadie». Significando en ese na-
die de forma especial a la administracion, por como aborda los problemas relacionados con
este temad.
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cambio curricular, parece importante comentar las caracteristicas de las
estructuras burocrdticas. Los indicadores que configuran este tipo de or-
ganizaciones segiin Husén (1979) son: (a) La centralizacién de la su-
pervisién y del control. (b} La diferenciacién de funciones. (c) Las cuali-
ficaciones especiales para los trabajos de oficina. (d) En principio, {a ma-
yor objetividad, dado que las decisiones las tomam los expertos. (e} La
existencia de rutinas administrativas. (f) La discrecién. Sin embargo, la
experiencia demuestra que, en la mayoria de los casos, los indicadores
mas beneficiosos quedan diluidos en el aparato burocrético, quedando
patentes los més perjudiciales.

En los afios 40 se realizd un estudio, recogido por el autor que acaba-
mos de mencionar sobre cémo perciben las personas la burocracia. Estu-
dio cuyos hallazgos, a pesar del tiempo transcurrido y de la diferencia
de contexto, parecen de gran actualidad y generabilidad. La personas per-
ciben la burocracia como una organizacién complicada con mucha espe-
cializacién y divisién de la responsabilidad. Las normas arbitradas suelen
ser rapidas e inflexibles, con una gran incapacidad para ajustarse a casos
especificos. Las operaciones son lentas v se producen largos retrasos. Los
funcionarios tienden a quitarse las responsabilidades. A menudo los es-
fuerzos se duplican, asi como los gastos de recursos v los conflictos de
érdenes. Muchos ven a la administracién como un edificio imperial de
funcionarios que hacen esfuerzos para aumentar su autoridad y poder.
Poder que est4 concentrado en manos de unos pocos. A menudo las pro-
cesos buroerdticos perjudican los derechos democrdticos de los ciudada-
nos. Asi mismo se constata la existencia de favoritismo politico v la
ineficacia y estupidez de los funcionarios es constatable.

En este sentido, una administracién gue quisiera impulsar un cam-
bio, no sélo en la letra sino también en la practica, habria de tener en
cuenta cémo es percibida por los que han de llevarlo a cabo v arbitrar,
como parte del propio cambio que intenta impulsar, formas de mejorar
su imagen vy su efectividad. En el caso concreto de la educacion, incluso
refiriéndose a paises de tradicién democritica del drea occidental, Hu-
sén (1979) considera que las posturas burocrdticas suelen caracterizarse
por (a) El tradicionalismo. (b} La division complicada de responsabilida-
des. (¢) Los retrasos consiguientes en hacer cosas. (d) El aumento del im-
perio departamental. (f) La concentracién de poder en la «cabeza» sin
ayuda a los «pies». (g) El empuje politico.

El cambio en accidn

La mayoria de los proyectos de cambio curricular a gran escala han
seguido el modelo Investigacién, Desarrollo, Difusién (IDD), con miés
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o meros variantes. Modelo que se ha comenzado a ver mecanicista y tec-
nocratico, demasiado dependiente del principio de racionalidad tecnolé-
gica y poco propicio para lograr el tipo de compromiso que es necesario
del profesor para conseguit un cambio efectivo {con innovacién o una
Innovacién con cambio).

Esta constatacién ha llevado a la elaboracién de dos lineas de trabajo
e investigacién. Ambas tienen algo en comiin: la consideracién del pro-
fesor y la organizacion del centro como elementos clave del cambio del
curriculum. Para Stenhouse (1986, p. 371), principal promotor de una
de las alternativas, las escuelas necesitan desarrollarse como comunida-
des en lugar de a manos de reformadores v la clave de ese desarrollo es
una maduracidén en el arte de la ensefianza de los miembros del personal
docente. Para Fullan {1986, p. 3), representante de la otra, €l tipo de
preguntas a formular seria: ;Qué tipo de cosas deber{an cambiar si un
curriculum nuevo o uno revisado fuera plenamente utilizado? Aunque
existitfan siempre una serie de cambios auxiliares (por ejemplo [a evalua-
cién) existen tres cambios nucleares, sobre todo concernientes al profe-
sor individual, concretamente: (1) Aprendizaje de nuevos recursos o
materiales. (2) Pricticas o conductas. (3) Creencias y concepciones.

Estas dos concepeiones, planteindose el mismo problema, han segui-
do dos vias paralelas, de investigacién y practica. La primera ha dado
pie a la figura del profesor investigador (Stenhouse, 1975, Gimeno, 1983b}
como estrategia posibilitadora del desarrollo profesional del mismo. Es-
ta via serd retomada 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 v la eficacia en las Escuelas (Crandall
et. als. 1983; Fullan, 1982; Huberman y Miles, 1984), junto con la pro-
blemética en torno a su gestién (Fullan, 1986). Un recorrido por esta pers-
pectiva marcard el final de este capitulo.

Tal como hemos sugerido anteriormente, el cambio es un proceso de
aprendizaje personal y organizativo, en este sentido todo lo que sabemos
sobre cémo aprenden los sujetos serd provechoso para generar ideas so-
bre la gestidn del cambio. En esta linea, tras un andlisis detallado de do-
ce casos de innovacién Huberman y Miles {1984, p. 273) llegan a la
conclusidn de que lo importante no es la cantidad de formacién que se
ofrezea a los profesores, sino la calidad de la misma. En este sentido cons-
tatan que las innovaciones a gran escala viven o mueren segin la canti-
dad y calidad de la asistencia que reciben sus usuarios una vez que el
proceso de cambio estd en marcha. En su estudio las formas de asisten-
cia fueron diversas. Los contextos con miés alta asistencia supusieron en-
cuentros generales, sesiones de entrenamiento en el lugar de trabajo,
visitas, una estructura de grupos y frecuentes reuniones. Al mismo tiem-
po ofrecfan un alto grade de asistencia progresiva y continua, ficil acce-
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so al personal de la administracién... Aunque la asistencia intensa no tu-
vo éxito en facilitar el trabajo en las fases iniciales de Ia puesta en mar-
cha del proyecto, sobre todo en el caso de las innovaciones mas complejas,
ofrecié dividendos estupendos mas tarde, aumentando sobre todo los ni-
veles de compromiso y de préctica innovadora. Otro elemento clave en
la facilitacién del cambio en los centros es el director (sobre todo en los
pafses con una tradicién de director como figura «fuertes).

Firestone y Corbett (1986), por su parte, resaltan seis componentes
de la funcién adminitrativa del director de gran importancia para crear
un buen ambiente de trabajo, que va mds alld de lo que entre nosotros
se suele entender por «funcién administrativas: (a) Proveer espacios de
tiempo. (b) Prever recursos e infraestructura (c) Ejercer una presién po-
sitiva sobre los participantes. (d) Promover paulatinamente el proceso.
(e) Estimular y reforzar a todo el personal. (f) Cierta presién para la adop-
cidn del cambio. Finalmente, se ha constatado la existencia de una serie
de relaciones entre el clima organizativo de los centros, entendiendo el
clima como algo dindmico y potenciador de valores compartidos, creen-
cias y expectativas sobre lo que caracteriza a organizaciones eficaces y
la calidad y permanencia de la innovacién.

Algunos investigadores han analizado innovaciones llevadas a cabo
con éxito en determinados centros (escuelas eficaces) y a partir de sus
caracteristicas e idiosincrasia organizativa, han intentado extraer gufas,
técnicas y sugerencias sobre ejecuciones de cambio eficaces. En este sen-
tido, Purkey vy Smith (1985) identifican trece factores que caracterizan
a las escuelas eficaces, o factores a tener en cuenta para la mejora de los
centros, entre ellos el liderazgo educativo y el perfeccionamiento profe-
sional ocupan lugares preeminentes. Y Corbett, et als. (1984) proponen
ocho indicadores, a partir de sus investigaciones, relacionados con el éxito
o fracaso de los centros: {a) disponibilidad de recursos; (b} incentivos di-
suasivos; (¢) conexidn organizativa en [os centros; (d) pricridades escola-
res; (e) factores relativos al personal; (f) cambios de personal en lugares
clave; (g) roma de decisiones; (h) influencia de proyectes previos al cambio.

Las tres tareas claves de gestidn detectadas por esta linea de investi-
gacidn son:

1) La planificacién del perfeccioramiento de los profesores de un
modo vinculado a programas especificos.

2) El desarrollo del papel v 1a funcién del director como lider edu-
cativo, es decir, como impulsor, aglutinador y facilitador de la
innovacion.



3) Elestablecimiento de nuevos valores compartidos y normas fa-
cilitadoras de la tarea colectiva.

Sin embargo, los problemas sobre la gestién del cambio sélo han co-
menzado a plantearse, «fue relativamente fdcil documentar el fracaso;
fue més diffcil pero posible describir y explicar el éxito; serd infinita-
mente més dificil llegar a algo mejor en la gestién del cambio porque no
estaremos mucho tiempo intentando comprender situaciones, sino cam-
biandolas activamente a través de medios deliberados» (Fullan, 1986 p.
20). Ademds quedan muchos puntos pendientes. Conocer lo que causa
el cambio no es garantia suficiente de poderlo llevar a la practica. El éxi-
to en un contexto no lo garantiza su transferibilidad a otro. Hay que
comenzat a desarrollar estrategias més dindmicas e institucionales para
abordar cada factor, por ejemplo, cudles serfan las caracteristicas, de las
experiencias mds eficaces en la formacién del profesorado. Y también
hay que tener en cuenta la historia singular, las personas vy los patrones
de situaciones especificas y, por tanto, la inevitabilidad de lo inesperado.

Los centros eficaces tienen una ciertas caracteristicas en comun, pe-
ro no necesariamente porque hayan formulado un plan y deliberadamen-
te lo hayan puesto en préctica. Es decir, a veces se crean situaciones que
sobrepasan la propia organizacion.

En resumen, podriamos decir que el impacto del cambio o de Ia in-
novacién se evidencia en la préctica de cada centro. Y depende de su
capacidad para organizarse como entidad social. La capacidad de mejora
de un sistema educativo en general v de los centros en particular, estd
relacionada cot: temas tales como: la formacién permanente del profe-
sor; el desarrollo profesional de los ensefiantes; la puesta en practica de
innovaciones educativas; el desarrollo del curriculum desde la perspecti-
va de los centros; y el papel de los administradores, los profesores y los
estudiantes en la seleccidn, articulacién y utilizacién del conocimiento.
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CAPITULO V

El profesor: formacién y desarrollo profesional

Los movimientos de reforma del curriculum en torno a los afos 60,
consideraban a los profesores como meros ejecutores del curriculum. Es-
te era planificado al detalle por los expertos, quienes producian también
el material que ellos consideraban necesario para llevarle a cabo (libros
de texte, «paquetes curricularess). Los materiales curriculares decian es-
tar hechos «a prueba de profescres», es decir, para poder ser utilizados
por cualquier profesor por mal preparade que estuviese, en cualquier cir-
cunstancia, por adversa que pudiese parecer.

Las evaluaciones de este tipo de curriculum, llevadas a cabo en los
centros mediante estudios de caso desde una perspectiva naturalista, pu-
sieron en evidencia que los resultados de la ensefianza eran en ocasiones
hastante diferentes a los que los planificadores habian propuesto. La pri-
mera constatacién de este fendmeno se realizd en un estudio llevado a
cabo sobre el uso de un «paqueie curriculars ampliamente utilizado en
las escuelas inglesas. Gallagher (1967) llegd a la conclusién de que no
existia una interpretacién estandar de tal curriculum, cada profesor rea-
lizaba su propia versién; los estilos de presentacién eran diferentes en
cada profesor; existian diferencias tanto en las ideas como en los concep-
tos presentados a los alumnos v, en general, posibilitaban pocas activida-
des de intercambio y discusién, algo considerado fundamental por los
planificadores.

Por otra parte, la linea de investigacién sobre el pensamiento del pro-
fesor (Clark y Yinger, 1977) ha recuperado a éste como un agente dina-
mito y fundamental en la efecucién del curriculum, que emplea juicios,
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toma decisiones, define lo que es apropiado y exptesa sus pensamientos
a través de sus accciones. Y Schén (1983) lo ha conceptualizado como
un profesional capaz de reflexionar en la accién.

Tanto las aportaciones sobte la evalucién del curriculum desde una
perspectiva naturalista, como las de el 4mbita de la investigacién sobre
el pensamiento del profesor, avalan la afirmacién de Shipman et als. (1974)
de que «el tinico indicador legitimo del éxito de una innovacién es su
contribucidn al desarrollo profesional de los profesores». Transformar
el contenido y la articulacion del curticulum no aboca automdticamente
a la innovacidn con cambio o al cambio con innovacidn, si no se da para-
lelamente una nueva perspectiva a las actitudes, a los valores v a las for-
mas supuestas de hacer las cosas que gobierna la actividad profesional.
Tal como hemos argumentade anteriormente, la actitud y autoconcien-
ciz de cambio es un proceso cognitivo complejo que redunda a la larga
en el desarrollo personal e intelectual del profesor.

El pensamiento del profesor y las teorias implicitas

Si consideramos el profesor como un ente active que (re)interpreta
las directrices y materiales curriculares es evidente que los esquemas de
formacién habrdn de tener en cuenta sus planteamientos y opiniones so-
bre los distintos problemas que han de abordarse, asi como su manera
peculiar de organizar el trabajo.

Las investigaciones sobre el pensamiento del profesor, a pesar de ser
un campo de estudio de reciente desarrolle que tiene planteados més in-
terrogantes que vias de respuesta, han aportado algunas nociones impor-
tantes. Los profesores no parecen seguir para planificar su trabajo el
«modelo racional» que normalmente se prescribe en los esquemas de for-
macién y en la planificacién del curriculum. La mayorfa de los profeso-
res (de los estudiados en estas investigaciones) no comienzan ¢ gufan su
planificacién en funcién de unos objetivos o metas especificos, sino mds
bien en funcidn del contenido que va a ensefiar y el lugar donde !a tarea
docente va a tener lugar. En este sentido la unidad de planificacién es
la actividad, no €l objetivo o la finalidad de la ensefianza.

El tema de las teorfas implicitas, es otro dato a tener en cuenta para
poder entender y explicar la conducta del profesor frente a su propio tra-
bajo. Las teorfas implicitas se pueden entender «como unidades repre-
sentacionales complejas y relativamente inaccesibles en cuanto teorfas,
que incluyen multitud de proposiciones, organizadas en torno a un do-
minio concreto del campo social» (Rodriguez v Gonzalez, 1986, p. 2).
En este caso el dominio se sitia en el dmbito de las transmisiones educa-
tivas o instructivas. Las teorfas implicitas son productos de influencias

100



culturales y configuran un tipo singular de representacién social, se re-
fieren a una forma de conocimiento especifico v orientan la comunica-
cién, la comprensién v el dominio del entorno social, fisico v simbélico.

Los trabajos realizados en torno a este tema en el campo de la educa-
cién, que tienen como punto et comun el presupuesto de que el pensa-
miento v la conducta del profesor estdn guiados por un conjunte de
creencias que 2 veces operan de forma inconsciente, no han dado, hasta
el momento, respuestas demasiado arriculadas. Duffy (1977) sugiere que
fa conexién entre las teorias implicitas de un profesor vy su conducta es
relativamente flexible, estando mediatizada por circunstancias tales co-
mo la disponibilidad de recursos, la influencia de los compafieros v las
caracterfsticas de los alumnos. Lo que conecta con los resultados obteni-
dos por las «escuelas eficaces» y la posibilidad de desarrollo profesional
del profesor.

En definitiva lo que parece mds importante destacar es que el profe-
sor es un ente activo con opinién vy criterio propios (adecuados o no},
que toma decisiones y realiza acciones profesionales guiadas por sus teo-
rias implicitas o claramente explicitadas sobre los problemas que se le
plantean, pero que puede cambiar de actitud y mejorar su propia précti-
ca, en funcién de una serie de factores, tales como el contexto en el que
estd v el apoyo (recursos, formacion, etc.) que recibe.

La formacién permanente del profesor

La necesidad de formacién permanente no es algo sélo sentido v re-
comendado por los expertos o la administracién cuando introducen un
cambio o innovacién, sino que es consustancial al ejercicio del propio
trabajo en el que se suelen ir incorporando elementos de innovacién. Un
cambio educativo es un proceso, no un hecho. Muchos profesores, la ma-
yoria de las veces por decision propia y a costa de su tiempo libre y eco-
nomfa, siguen cursos de formacidn, participan en grupos de trabajo o
realizan investigacién educativa, '

En la difusién v puesta en practica de una inhovacidn o cambio el
modelo de formacién suele ir estrechamente ligado al modelo de difu-
sién. En general, la articulacion de la provisién de formacién permanen-
te depende de muchos elementos. El grado de conexidn entre las distintas
entidades; las propias teorfas implicitas de los encargados de proporcio-
nar la formacién sobre las necesidades y caracteristicas del profesorado;

1. No hay més que ojear los periddicos de cardcter educativo para ver las convoca-
torias 2 jornadas, cursos, congresos, etc, O el calendario de actividades de los diferentes
1CEs, Centros de Profesores, Colegios de Licenciados, curses de post-gradoado de la Uni-
versidad, etc.
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a disponibilidad de recursos materiales y de personal; asi como la res-
lad bilidad de ¢ teriales y d 1; asi como 1
puesta de los propios profesores son otros tantos factores que sirven pa-
ra canfigurar los distintos tipos de formacién existentes.

Maodalidades de formacion

Uno de los modelos mds extendidos de formacién permanente del
profesorado ha sido el ofrecimiento de cursos o seminarios sobre deter-
minados temas. Bien sobre contenidos disciplinares (« Matemdtica mo-
derna»; «Introduccién al estudio de la biologia de las algas»; «La
dialectologia en el segundo ciclo de bachillerato»; «Introduccidn a la ro-
béticas); bien sobre recursos diddctico-metodeldgico («Lecto-escritura;
seminario de puesta en comdn de distintas metodologfas; «La ensefianza
individualizada de las ciencias de la naturaleza en el BUP»; «L.a ensefian-
za de la Fisica y la Quimica: aspectos curriculares y metodolégicoss); bien
sobre aspectos psicopedagdgicos («Crecimiento personal y su aplicacidn
en la escuelay; «La problemdtica del adolescente y su repercusién en la
escuelas; «Técnicas de evaluacidne) ?; etc.

La formacién especifica para los profesores de ensefianza primaria
que comenzaron a llevar a la practica las ensefianzas de la segunda etapa
de la Educacién General Bdsica, también fue a base de cursos sobre los
contenidos de las asignaturas (o 4reas) y sobre estrategias did4cticas.

Los ICEs ofrecen cada afio un conjunto de cursos, promueven gru-
pos de trabajo y seminarios de estudiofinvestigacién; las Escuelas de Ve-
rano tienen como base las conferencias, los cursos y los intercambios de
experiencias y los Centros de Profesores (CEPs) han comenzado a hacer
lo mismo.’

En paises con una mayor tradicién en investigacion educativa e in-
novacién, este modelo ha comenzado a ser cada vez mds criticado por
su fracaso para posibilitar la introduccién de mejoras en las actividades
docentes. En general, el contenido del curso ¢ seminario no puede ser
rapidamente transferido a la préctica de un profesor individual en su cla-
se o de toda la escuela. Los profesores, después de asistir a2 un curso,
vuelven a sus centros donde no suelen encontrar apoyo de grupo para

2. Todos los titulos han sido extraidos de diferentes Escuelas de Verano, realizadas
en ¢l Estado Espafiol.

3, La directora de un centro educativo de una ciudad préxima a Barcelona, decia
que en su ciudad habia una oferta de 33 cursos de formacidn, a los que solian asistir uno
o dos profesores de cada centro. Su preccupacién era ¢se estardn llevando en los centros
33 experiencias diferentes? Si es asl ¢qué organizacion tienen los centros? Si, ademds, se
recibe cada dia dos o tres invitaciones de distintas entidades: Ayuntamiento, Cruz Roja,
Coca-cola... para participar en proyectos, concursos, visitas... ;como puede integrar lz Es-
cuela todo eso?
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poner en la préctica lo aprendido, al cabo de un tiempo, las estructuras

institucionales y la rutina escolar probablemente han deglutido sus in-
tenciones o intentos de innovacién y han de volver a la Escuela de Vera-
no o de Invierno,

Enun intento de paliar el cardcter individual de la formacidn, su ale-
jamiento de los problemas del contexto y la dispersién de las ofertas, en
los ultimos afios se ha comenzado a dar una moedalidad de cursos estric-
tamente basados en los problemas inmediatos de los centros. Esta mane-
ra de abordar la formacidn, ademds de seguir teniendo estructura de curso
{una persona que «sabe» y un grupo que «aprendes) tiene el peligro de
convertirse en alge demasiado local y perder la visién de conjunto del
sistema educativo e incluso de otras perspectivas de actuacién. Aunque
esto siempre dependera del responsable del curso v de la actitud del gru-
po de profesores, pero el elemento clave es el ambiente institucional. Los
profesores se suelen conocer demasiado entre ellos (tanto que normal-
mente se niegan el derecho mutuo a progresar profesionalmente) por lo
que los «roces» del claustro pueden pasar al tiempo de la formacién dis-
minuyendo su efectividad. Esto también ha de ser tenido en cuenta al
abordar la evaluacién del curriculum en el centro, aungue el planteamiento
negociado de este tipo de actividad de estudio v formacién puede ayudar
a superar esta situacidn.

Una tercera alternativa son los cursos impartidos fuera de la Escuela
pero enfocados hacia sus problematicas especificas, en un intento de sin-
terizar las dos anteriores, peto con el énfasis puesto en las necesidades
inmediatas de un centro y sus profesores. Aunque no existe evidencia
empirica de su efectividad, Bolam (1980} indica que es una modalidad
que estd ganando considerable apoyo. Dentro de esta tipelogia de for-
macién podria situarse el modelo FOPI, desarrollado en Catalufia (Lé-
pez, 1983), sobre cuya efectividad, a falta de evaluaciones més rigurosas,
existen visiones bastante contrastadas.

El problema general de la formacidn basada en la estructura de cursos,
sea cual sea la aproximacién adoptada, es que su contenido tiende a per-
manecer camo algo externo al propio profesor. Algo que después éi/ella
tendrd que integrar en su propio repertorio de conductas docentes y de
comprensidn del aprendizaje de los alumnos. Y este salto no siempre se
pone de manifiesto. Si los cursos tocan aspectos generales, no cabe duda
que aumentardn el bagaje cultural del profesor. Si son précticos (diddcti-
cas especificas y cerradas o «recetas») aumentardn sus recursos puntua-
les. Pero sélo si han servido para aumentar su capacidad para entender
y abordar las interacciones educativas que se producen en el aula, si han
contribuide a su desarrollo profesional habrin sido formativos desde el
punto de vista del criterio profesional. Por dltime hay que tener en cuenta
que este sistema perpetia las formas tradicionales de ensefar y aprender.
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La toma de decisiones y la actuacién como base de la formacién

Desde la linea americana de estudio e investigacién sobre las caracte-
risticas de escuelas que aparentemente funcionan, estd emergiendo un
tipo de de perfeccionamiento profesional pensado para facilitar el cam-
bio, que se caracteriza por ser continuo, focalizado en tareas, que combi-
na una variedad de formatos de aprendizaje y utiliza distintos tipos de
formadores.

Desde esta perspectiva, en la que se vislumbran posiciones basadas
en la racionalidad tecnolégica, Stallings (1981) propone y documenta la
eficacia de un modelo de perfeccionamiento profesional basado en el do-
minio de tareas que consta de las siguientes etapas:

a) Diagnéstico inicial (pre-test). Momento en el que se Heva a cabo
la observacién de las actuaciones del profesor.

b) Presentacion de informacidn, para unir la-practica con la teorfa.

c) Organizar y guiar la prictica del profesor mediante elementos
de apoyo, valoracién y devolucién.

d) Evaluacién (post-test). Etapa en la que se intenta constatar el
progreso realizado por el profesor en las tareas de ensefianza.

Por su parte Joyce y Showers (1980) han investigado y desarrollado
enfoques cualitativos para el perfeccionamiento de los profesores con su
modelo: teoria-demostracidn-practica-devolucién-seguimiento, que ha lle-
vado el procedimiento de entrenamiento (coaching) * a desempeiiar un
papel central en el desarrollo profesional en los EE.UU. Equipos de en-
trenamiento (profesor-profesor, profesor-experto) forman cuadros para
facilitar la comprensién y uso de estrategias de ensefianza o innovacio-
nes curriculares llevando a cabo sesiones de formacién, ensayando préc-
ticas nuevas, observaciones de iguales, intercambio de experiencias,
devolucidn y asf sucesivamente. Esta aproximacién a la formacién se cen-
tra bdsicamente en las destrezas docentes del profesor, dejando un tanto
de lado los aspectos referidos a los temas de deliberacién critica sobre
la puesta en prictica del curriculum.

En un intento de unir el desarrollo del curriculum en los centros al
de la profesionalidad de los ensefiantes y su formacién permanente, Sten-
house (1975) propone la figura del profesor como investigador. Este mo-

4. Este término se refiere a un ciclo de observacién-devolucién en situaciones ins-
tructivas o de supervisidn clinica. Deportistas, cantantes de dpera vy ejecutivos, utilizan
este método con todos los recursos tecnolégicos disponibles, para su autocorreccién,
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delo menos tecnolégico que los anteriores, con los que comparte su inte-
rés por el profesor v la organizacién del centro, preconiza abordar el de-
sarrollo del curriculum como una investigacién en la accién. Los
profesores, a medida que se plantean los problemas derivados de la eje-
cucion del curriculum, van estableciendo hipétesis de accidén, que a su
vez son contrastadas v seguidas en la prictica, para a partir de sus resul-
tados abrir nuevos planteamientos o problemas.

La nocién del profesor investigador fue propuesta por Stenhouse a
partir de la constatacién de que las ideas educativas recogidas por los
libros no suelen ser asimiladas por los profesores v Hevadas a la practica
sin dificultades. Por el contraria en el desarrollo del curriculum de for-
ma sistemdtica y reflexiva (con el rigor de la investigacidn) la expresién
de las ideas (psicoldgicas, pedagdgicas, sociolégicas...) que lo fundamen-
tan estdn expuestas a su comprobacién. Desde esta perspectiva, la sepa-
racidn entre teoria y practica se reduce, beneficidandose mutuamente.

Distintos proyectos educativos (Ford Teaching Project, 1974; Ebburt
y Elliott, 1985) han recogido la filosofia de Stenhouse y han argumenta-
do lo que puede suponer para la formacién del profesor basada en su de-
sarrollo como un profesional, que aumenta los conocimientos sobre su
trabajo y su criterio educativo, mediante el estudio de su practica. En
esta misma linea se sitda la propuesta de evaluacidn del curriculum en
los centros,

Desde esta opeidn, se considera que la formacién de los ensefiantes
ha de contemplar diferentes facetas. El conocimiento de las dreas disci-
plinares que propician su socializacién y especializacién en las distintas
areas del saber, asf como la ampliacién de su horizonte cultural son par-
tes de su bagaje académico v cultural que han de ser formados fuera del
centra.

L.os aspectos de su configuracién comao profesional de la ensefianza,
referidos a su capacidad para tomar decisiones en cuanto a las formas
de seleccionar y articular el conocimiento cutricular v a las metodologias
para abordar la ensefanza pueden ser trabajados desde el estudio vy el
andlisis de las aportaciones de disciplinas tales como la Sociologia, {a Pe-
dagogia, la Psicologia, es decir, lo que se ha venido denominando las Cien-
cias de la Educacién. Este tipo de conocimiento puede ser adquirido
mediante la asistencia a cursos especificos de formacién inicial de profe-
sorado, a través de la asistencia distintas actividades de perfeccionamiento
o mediante el estudio individual o colectivo.

Finalmente, el conocimiento necesario para llevar a cabo las tareas
educativas de planificacidn, de puesta en practica v de evaluacién del
curriculum en un determinado contexto, que es lo que delimita el 4mbj-
to de intervencidn del docente come profesional de la ensefanza y se
configura como el espacio de conocimiento practico en el que han de con-
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verger todos los conocimentos anteriores, parece diffcil de elaborar o ad-
quicir fuera del propio espacio donde se produce, es decir, en ¢l disefio
v ejecucidn de la ensefianza en el centro. Para decidir de manera profe-
sional, es decir, en funcién de lo que parece mds adecuado para los alum-
nos v el centro en el que se trabaja (intentado minimizar prejuicios,
sreconcepciones y conductas de tipo estdndar o visiones propiciadas por
el «sentido comtin») temas tales como: qué ensefar, cémo ensedatlo, cé-
mo evaluar lo ensefiado, ademds de dilucidar si se ha llevado a la préctica
lo que se habfa estipulado de la mejor manera posible, se necesita crite-
rio profesional y este criterio es dificil de adquirir o de desarrollar a tra-
vés de la formacién si ésta estd alejada de la propia accién de los profesores.

Los profesores ante su formacién

Lo que piensan, necesitan o esperan los profesores de su formacién
es mas dificil de dilucidar ya que éstos no suelen escribir sobre estos te-
mas. Aparte de las opiniones expresadas en discusiones y conversaciones
mds o menos informales sobre cémo deberia ser y en qué deberfa consis-
tir la formacién permanente del ensefiante es dificil saber cual es la posi-
cién de los propios profesores sobre esta cuestion.

Uno de los pocos documentos desde los que se puede vislumbrar un
estado de opinién, con todas las limitaciones de este tipo de trabajos,
es el realizado por el Ministerio de Educacién y Clencia a través de la
subdireccién General de Perfeccionamiento del Profesorade. Este orga-
nismo pasé una encuesta a los profesores de basica y secundaria con el
fin de «conocer las necesidades v expectativas del profesorado con res-
pecto a su propio perfeccionamientox dirigido fundamentalmente a la «for-
mulacién de politicas» (MEC, 1986).

Al leer o interpretar los datos 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 conjun-
to de factores que repasaremos de forma no exhaustiva.

En primer lugar, si las respuestas son cerradas como en este caso,
las opiniones quedan muy mediatizadas. Sabemos lo que dicen con tes-
pecto a lo que se les pregunta, pero no es necesaramiente lo que ellos
piensan sobre la formacién. Ademds, en una encuesta se suele preguntar
sobre aquello que el que la realiza ya sabe, pero con este instrumento
es diffcil abordar aspectos no conocidos del tema o problema que se pre-
tende estudiar. En segundo lugar, en muchas ocasiones las personas que
responden a una encuesta no dicen lo que <ellos hacen» sino «lo que les
gustarfa hacers. «Una persona llenando un cuestionario, respondiendo
a una entrevista o comportdndose en un experimento, incluso aungue
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trate de ser auténtico, puede no ser capaz de proporcionar informacidn
precisa sobre su comportamiento usual en entornos complejos v reales»
{en Hamilton et als., 1977, p. 194). En tercer tugar, no siempre existe
una correspondencia biunivoca entre lo que los profesores hacen v lo que
ellos dicen o creen que hacen, asf se ha constatado por medio de investi-
gaciones educativas en los trabajos de Jackson (1968}, Elliott (1976} v
Leith (1981), por ejemplo. En cuarto lugar, la expectativa o la imagen
que los individuos tienen de una institucién o de un hecho puede llevar
a crear un fendmeno de ausencia de percepcidn que nos hace ver lo que
esperamos ver v hacer caso omiso de toda informacién contraria a ello.

A estas consideraciones, en el caso del documento al que nos referi-
mos, hemos de anadir a las deficiencias de su construccidn, la falta de
validez, desde lz misma perspectiva de estudio en la que se ubica, por
la poca representatividad de la muestra,

Valoracién de la formacion recibida por los profesores.

En las respuestas de los profesores a la encuesta del Ministerio, los
de Bachillerato valoran mds que los de Educacion General Bdsica v los
de Formacién Profesional su formacién cientifica (se supone que la refe-
rida a la materia que imparten), Por el contrario, los profesores de BUP
v FP estiman que su nivel de formacién psicopedagdgica era mds preca-
rio que el de los de EGB, al comenzar su trabajo. Las caracter{sticas de
la formacién inicial de los profesores explican esta situacidn e informan
de la necesidad de formacién en los aspectos que configuran su perfil
profesional como ensefantes.

La mayorfa de los profesores de BUP v mds de la mitad de los de
FP creen que el Curso de Aptitud Pedagdgica (CAP) no les sirvié literal-
mente «para nada». Hay que recordar cémo estan organizados la mayor
parte de estos cursos; la falta de expectativas sobre el mismo que la ma-
yorfa de los organizadores y colaboradores tienen (desde hace mds de cinco
anos se insiste en que la formacién inicial de los profescres de secunda-
ria va a ser transformada); vy la falta de expectativas de la mayoria los
alumnos respecto a su futuro como docentes.

Todo licenciado universitario, sin mds, tiene «derecho» a hacer el CAP
v, aunque no piense dedicarse a la ensefanza, lo hace porqué «es un pa-
pel» y «na posibilidady mds. Esto masifica las matriculas de estos cur-
sos, llenandolos de personas no necesariamente interesadas en la profesion
de ensenante. La visién tradicional de que cualquiera que sabe historia,
matemdticas o francés, estd automdticamente capacitado para ensefiarlo,
sigue teniendo un peso especifico importante, no sélo entre los licencia-
dos universitarios, sino en la misma administracién. Para obtener un pues-
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to permanente de profesor de secundaria, hoy por hoy, sélo se exige un
examen (o varios) sobre el contenido de la disciplina elegida por el oposi-
tor. Requisito de entrada que condiciona de forma substancial la visién
que los profesores tienen sobre su propio papel y sobre la ensefianza en
los centros.

Las opiniones expresadas sobre el valor de la formacién ofrecida por
distintas entidades estdn bastante diversificadas. Las actividades reali-
zadas en las Escuelas de Verano se perfilan como las que han posibilita-
do una mayor utilizacidn de los aspectos practicos en el aula, a la vez
de ser las que mds han servido de punto de partida para posteriores estu-
dios y reflexiones.

Sin embargo, si sélo contamos con datos como los de esta encuesta,
es diffcil poder establecer qué modalidad de perfeccionamiento, de las
aqui consideradas, tiene mds posibilidad de mejorar la practica educati-
va de los profesores. No todo curso, seminario, taller o grupo de trabajo
tiene las mismas caracteristicas. De hecho las diferencias pueden ser abis-
males. La seleccién del contenido de cada una de estas modalidades de
formacién, su articulacidn y el modo de llevarlo a la prictica, pueden
convertir dos actividades aparentemente homogéneas en algo diametral-
mente opuesto.

Una cuestidn a destacar en el planteamiento de la encuesta es Ia se-
paracién que establece entre los aspectos prdcticos de utilizacién en el
aula del nivel cientifico. Esto sugiere que, para los que la elaboraron y
quizds también para los profesores, existe una diferenciacidn entre lo que
se podrfan considerar recursos diddcticos (srecetas?) para llevar una cla-
se v la comprensién de los problemas relacionados con la ensefianza y
aprendizaje de una materia, un tema o un método de trabajo, etc. El no
especificar estos términos nos lleva inmediatamente a conectar con el te-
ma de las teorfas implicitas de, por una parte, los realizadores de la en-
cuesta y, por la otra, los profesores que respondieron.

En las opiniones expresadas en la encuesta se evidencia que los cur-
s0s, los ofrezca la entidad que los ofrezca, tienen, para los profesores,
pricticamente las mismas repercusiones en su trabajo en el aula que los
seminarios, grupos o talleres permanentes y que la experiencia indivi-
dual sistemdtica y continuada de innovacién. Es importante hacer notar
que la tiltima modalidad de formacidén considerada, «la experiencia indi-
vidual sistemdtica y continuada de innovacién educativa en la clases, es
la que recoge menos la respuesta «no me ha servido para nadas. Por el
contrario los cursillos de los ICEs recogen el ndmero mds alto de este
tipo de respuesta. Estos resultados sugieren que, ademds de las opinio-
nes debidas a la pertinencia y aplicabilidad de los temas tratados en los
cursos, las imdgenes que las personas tienen de las instituciones pueden
pesar a la hora de valorar la formacidn que ofrecen. Los ICEs, se llevan
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el porcentaje mds alte de ineficacia. Iay otras, como las Escuelas de Ve-
rano, que han nacido con una aureola democrdzica de practicidad e in-
tercambio que aglutinan el porcentzje més alto de utilizacién en el aula
de los aspectos précticos de los cursos. Y, en fin, las instituciones acadé-
micas oficiales {suponemaos que se refiere sobre tode a la universidad)
siguen siendo, para muchas personas, las inicas agencias de transmisidn
de «ciencia». Sin embargo, en realidad, si se repasan los nombres de las
personas que imparten cursos o llevan seminarios vy grupos de trabajo,
para cualquiera de los tres establecimientos considerados, veremos que
muchos de ellos se repiten, abundande los profesores de universidad o
escuela universitaria.

Esto sugiere que a la hora de preparar planes de formacidn del profe-
sorado habr{a que tener en cuenta v analizar con més detalle y profund;i-
dad la imagen que los profesores tienen de las instituciones El hecho de
que un profesor considere que sabe mds tras asisitir a un simposic, con-
greso, o a un curso de la universidad, lugares o entidades a las que se
le supone depositarias del saber, no quiere decir que esto tenga una tra-
duccidn automdtica visible en su tarea cotidiana, para la cual probable-
mente seguird utilizando el libro de texto. Sin emnbargo, para la imagen
profesional del profesor, su sensacién de que «sabe mds» puede ser de
una impertancia vital para su seguridad frente a los alumnes. «Cuando
los profescres no estdn seguros de! contenido académico, o cuando éste
es mds dificil, se mueven mds despacio a través del materials (William-

son, 1986, p. 344).

La formacidon que posibilita la mejora de la prictica docente

Los profesores que contestaron a la encuesta, con respecto al tema
de 2 mejora docente, parecen estar en la linea de formacion basada en
la actividad del profesor en el centro que hemos expuesto anteriormen-
te. La mayerfa entienden cada situacidn de ensefianza aprendizaje como
singular e idiosincrasica v piden «libertads para interprecar la legislacién
v «formacion» para poder responder mejor a los retos que supone la prdc-
tica, Los profesores parecen tener clare que cada situacién es singular.
De hecho, cuando se presentan innovaciones llevadas a cabo en un de-
terminado contexto v sélo se explican los resultados, sin profundizar en
los factores que posibilitaron o inhibieron la innovacién, asi como sus
procesos, los profesores suelen decir «eso no es posible en mi situaciéns.
De igual manera, los hallazgos elaborades desde la investigacion sobre
educacidn, o desde cualquiera de sus disciplinas tributarias, a pesar de
poder ser conocidos por los profesores, se suelen recibir con el comenta-
rio: «eso estd muy bien en teorfa, la practica es otra cosas.
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Otra ides que se vislumbra, bastante generalizada entre los ensefian-
tes y no sélo entre ellos, es que los objetivos v programas propuestos des-
de la administracién son inviables en la mavor parte de los centros
docentes y que los profesores carecenr de libertad para adaptarlos, o que
lega en ocasiones a producir la sensacién de encontrarse en un callején
sin salida. En nuestro pafs, la falta de investigacién sobre este tema, im-
pide, por otra parte, ofrecer argumentaciones fundadas en uno u otro
sentido. En este aspecto, la evaluacign del desarrollo del curriculum en
el centro, podria servir, entre otras cosas, para comenzar a dilucidar la
pertinencia de este discurso.

La propuesta de la figura del «profesor-investigador», como se ha
visto anteriormente, intenta tender un puente de didlogo entre la inves-
tigacién académica de las diferentes discipiinas de las Ciencias de la Edu-
cacion, la investigacién sobre educacion y la prictica del profesor. Este
puente se establece, con no pocas dificultades, mediante la investigacidn
educativa. Es decir, aquella que es llevada 2 cabo, en un nivel de igual-
dad, por el profesor y el investigador, en un contexto real, no prefabri-
caco, como es la clase. La evaluacidn de la ejecucidn del curriculum, en
su contexto particalar, por el propio profesor (¢ por un grupo), con o
sin ayuda externa, es una faceta de este tipo de practica investigadora.

Caractetisticas de la formacién segin los profesores

A pesar de que las opiniones de los profesores estén mediatizadas por
el tipo de items planteades por la encuesta que se viene comentando,
éstas dan una idea sobre el tipo de formacién que mds parece interesar-
les. En principio su mayor preocupacién parece centrarse en las cuestio-
nes relativas a la metodologia de ensefianza de su materia. Los profesores
focalizan su preocupacidn en torno a sus problemas individuales, los su-
yos {rente a su clase. A los aspectos en torno a la Organizacién Escolar,
por ejemplo, que, de acuerdo con las investigaciones realizadas scbre las
«escuelas eficaces» tienen tanta importancia en favorecer las précticas
de innovacién y el desarrollo profesional del profesor, no se les concede
relevancia alguna. En nuestro contexto, el tema de la Organizacién Es-
colar siempre ha ido ligado 2 la ides del «inventario» v el «papeleo con
Ia administracidns. De este modo, la «ensefianzas de las asignaturas pa-
rece seguir siendo el centro de la actividad docente.

En cuanto a la forma de articular la formacidn, los profesores se in-
clinan por el grupo de trabajo sobre un tema de interés comiin. Medelo
que podriamos encuadrar en la modalidad de formacién «enfocada hacia
la escuelas. El sistema de cursos o cursillos, sigue captando el interés de
un nimero de profesores casi tan alto como &l del grupo de trabajo. Los
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grupos dentre del mismo centro parecen interesar a pocos encuestados.
Este es un factor a tener en cuenta 4 la hora de premover equipos de
trabajo en los centros.

La forma de llevar a cabo la formacidn es otro factor que puede le-
vantar polémica. ;Tienen que hacerse cargo los profesores de su propia
formacioén permanente a costa de su tiempo libre y su economfa? ¢La for-
macién ha de ser obligatoria? Los profesores de esta encuesta se inclinan
por el caracter voluntario, sin olvidar a esa tercera parte de la poblacién
que la quisiera obligatoria. Sobre el cardcter gratuito o no de la misma,
no existe informacidn ya que el comitente es la administracién que la
ha de proporcionar, Los profesores suelen reivindicar el cardcter gratui-
to de las actividades de formacidn, pero paradégicamente se suelen valo-
rar mejor las gue les han supuesto una mayor inversidn econdémica.

Las causas de las ausencias

Algo que suele preocapar a los encargados de la formacién del profe-
sor es que éste no participe en las actividades organizadas. En este senti-
do, descubrir las posibles razones que producen las ausencias parece de
capital importancia. La encuesta del Ministerio recoge una serie de justi-
ficaciones aducidas por los profesores (segiin lo que se les ha pregunta-
do) para no asistir a los actos o encuentros que se programan, en funcién
de tres modalidades de formacién.

Las obligaciones [amiliares y la reduccion del tiempo libre, junto con
el cansancio, son, con diferencia, los factores que més previenen a los
profesores a la hora de asistir a cursos o a los grupos de formacién fuera
del horario escolar. La innovacién en el aula, con la participacién de otros
profesores del centro, a pesar de las condiciones draconianas del mode-
lo, parece encontrar una mayor acogida entre los profesores (o al menos
la que cuenta con menos excusas). Esto presenta una cierta similitud con
las opiniones expresadas por un grupo de profesores que participan en
la experimentacién de la reforma de la ensefanza secundaria (ciclo 14-16)
en Catalufia, durante unas sesiones que llevé a cabo con ellos, a peticién
de la Direccidn General de Universidad, sobre sus propias necesidades
y expectativas de formacidn. El conjunto de profesores con los que tra-
bajé (de tres centros representativos de los que llevan a cabo la experien-
cia) tenfan claro que necesitaban v querfan formacién. Pero la querian:
(a) enfocada hacia los problemas surgidos ante la nueva situacién de la
ensenanza (alumnos diferentes, seleccidn, articulacion y evaluacidn de
los contenidos distintos, etc.); (b) en horario lectivo; (c) que no consis-
tiese en un conjunto de recetas, sino en la adquisicion por su parte, de
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recursos tedricos y metodolégicos para poder analizar e intervenir en los
problemas. En definitiva, para ampliar su competencia profesional como
profesores.

El profesor como profesional

El trabajo del profesor, a través de la historia de la ensefianza prima-
ria y secundaria ha pasado por concepciones y consideraciones muy dis-
tintas. El cardcter complejo y no bien definido de su tarea y el componente
bdsicamente social de la misma, dificultan tante la posibilidad de esta-
blecer una delimitacién de sus [unciones, como la de lograr su definicién
laboral. Parecen existir tantas concepciones sobre las funciones del pro-
fesor y sus derechos y deberes laborales, que es lo que ceracteriza a los
distintos trabajos desarrollados en el seno de una sociedad, como sobre
el propic término educacidn.

Como hemos visto en capitulos anteriores, los movimiento de desa-

“rrollo del curticulum, llevades a cabo mayoritariamente en Gran Breta-
fia y los dltimos trabajos sobre las «escuelas eficaces» apuntan hacia la
consideracién del profesor como un «profesional». Las respuestas de los
profesores de la encuesta del MEC (1986) y la actitud de algunos partici-
pantes en la experimentacién de la actual reforma de la ensefianza refle-
jan también esta concepcidn .

Sin embargo, considerar al profesor un profesional, tal como se pue-
de ser considerado un abogado, un publicista o un director de orguesta,
conlleva su problemdtica. El concepto de profesién no es neutro, sino
que forma parte de! funcionamiento mismo de la sociedad que analiza-
mos. Asf, parece importante tener en cuenta la utilizacion que de ¢l se
hace y la funcién que desempefia en las actividades de dicha sociedad
(Bercker, 1970).

Caracterizacién del trabajo profesional

En términos populares se suele llamar profesional a aquella persona
que es capaz de realizar un trabajo bien hecho. En el mundo del arte
v del deporte el término se utiliza para marcar la diferencia entre los «afi-
cionados» v los que viven de ello. En el 4mbito de las profesiones tradi-
cionalmente denominadas «profesionaless (aunque pueda parecer redun-
dante) se ha propuesto unos criterios para posibilitar la delimitacién de la
definicién. Entre otros, los factores que parecen susceptibles de acotar
lo que diferencia a un trabajo profesional de otro que no lo es, son: (a)
el trabajo no ha de ser de tipo manual; (b) tiene una 4rea de conocimiento
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definida; (¢) necesita una preparacion especializada, normalmente larga;
(d) existen cualificaciones de entrada reconocidas; (¢) se rigen por un cé-
digo ético; (f) hay un cuerpo de control (admisién o desvio); (g) se consi-
dera un servicio publico (Hoyle, 1974; Gosden, 1972). Tenorth (1988)
afiade a estos rasgos el hecho de que la ocupacién sea de jornada comple-
ta, que constituya la mayor fuente de ingresos; que existan visos de vo-
cacion, es decir, la dedicacién no se orienta solamente al afdn de hucro
sino que hay expectativas de conducta; y la autonomfa, que el profesio-
nal esté protegido, como experto, de las objeciones del cliente.

Si hubiésemos de considerar estas caracterfsticas en sentido estricto
en el campo de la educacién encontrarfamos algunas dificultades. De he-
cho algunos estudios sobre el tema denominan a la profesién de ense-
fiante «semiprofesidns (Lortie, 1963}. En Espafia, por ejemplo {cosa que
no sucede en otros paises), sélo existe una preparacidn especializada pa-
ra los profesores de Educacion General Bdsica; los de secundaria: For-
macién Profesional v Bachillerato, estudian una carrera universitaria y,
sin mas preimbulos que un mini-curso de capacitacién pedagégica, en
el mejor de los casos, pueden optar por la ensefianza, Las cualificaciones
de entrada requeridas no son de indole educativa, sino de «contenido»
de una asignatura. La consecuencia de esta situacién es que los profeso-
res de secundaria se suelen «sentirs mds economistas, matemadticos, lite-
ratos, filésofos, etc., que como mal menor se dedican a la ensefanza, que
profesores.

Otro problema lo presenta el tema del drea de conocimiento defini-
da. No tanto por la dificultad de establecer cual es el «objeto» de la mis-
ma, aunque sea marcadamente complejo, sino por darse la circunstancia
especial de que éste no estd delimitado por los mismos profesores, sino,
por una parte, por Pedagogos, Psicélogos educativos o Psicopedagogos
y tedricos de la educacién en general y, por la otra, por la administracién
educativa que canaliza los intereses socio-econdmicos dominantes. De ahf
el estrecho margen de actuacién auténoma que le queda al profesor.

El cuerpo de control de admisidn tampoco estd directamente en ma-
nos de los profesores. En la ensefianza piblica las normas de entrada al
«cuerpo de profesores» las marca la administracién, aunque los exdme-
nes de entrada {oposiciones) cuenten con profesores. Y en la privada la
direccién de los centros.

La concepeidn del prefesor como profesional desde esta perspectiva
tiene como principal argumento en contra su falta de autonomia en ge-
neral. «No es responsable el que no tiene poder sobre sus actos. El senti-
do de responsabilidad no puede separarse del sentido de poder [...]. Los
profesores no tienen ningiin poder dentro de su profesién: por tanto no
rienen ninguna responsabilidads (Ranjard, 1988, p. 65- 69). Se le puede
pedir mds responsabilidad al que ha de decidir qué ha de hacer y en fun-

115



cién de qué, que al que lleva a la préctica lo que le mandan, aungue lo
interprete a su manera (no referido necesariamente a un individuo, sino
aun grupo, cuetpo, etc.). Como contrapartida, tener que decidir el qué
el cémo y el por qué de la ensefianza en un contexto, responsabilizando-
se del sentido de las decisiones requiere una preparacién v unas condi-
ciones de trabajo (infraestructura, horario, remuneracién) que estdn muy
lejos de la condicién actual de la ensefianza v de los ensefiantes, en todos
los pafses.

A lo anterior habria que afadit, por una parte, el cardcter de «voca-
cidn» casi religiosa, de «bien social» y «realizacién personal», que tradi-
cionalmente se le ha dado a esta profesién, en muchos casos enmascarando
las deficiencias en los recursos dedicados a la Escuela y la mezguindad
de los sueldos de los profesores, a los que se les supone que han de traba-
jar en condiciones heroicas. Y, por la otra, la dependencia de los profe-
sores de la administracién, favorece la adopeidn de posturas v roles
burocratizados. La administracién es vista como la gran provisora (el he-
cho de pertenecer «de por vida» a un cuerpo del estado lleva a reivindi-
caciones de «agravios comparativos») v, a la vez, como el ente que manda
siempre (o casi siempre} mensajes inadecuados, de dificil adopcidn en la
prdcrica, sin contar con los profesores, que consecuentemente tienen que
ser «traducidosy a la «realidad» de los centros . Realidad socialmente cons-
truida por los propios profesores en interaccién con los alumnos vy el
medio.

Desde la concepcidn «voluntarista» del ensefiante, aunque en estos
momenios adopte formas menos «dramdticasy», su profesionalizacién puede
ser vista como una amenaza. La idea implicita que subyace a esta visidn
es que si el profesor se «profesionalizay se hard reivindicativo y no estard
dispuesto a trabajar en condiciones «imposibles». Si muestra sus reivin-
dicaciones, se organiza y lucha por unas mejores condiciones de trabajo,
creard problemas piblicos; si no se organiza y sélo las muestra en su con-
ducta en el centro (dedicando las horas estrictas, dejanda de hacer acti-
vidades extras no remuneradas, etc.} la calidad de la ensefianza, mantenida
a costa de ¢l misme, puede caer en picado. Desde la éptica del «funcio-
nario», la nocidn de profesionalidad puede ser utilizada para mejorar la
imagen, prestigio y recompensa de los profesores con poca o nula refe-
renciza al compromiso/obligacidn de mejorar la préctica educativa (Hoy-
le, 1980; Open University, 1981), tanto por parte de la administracién
como por parte de los profesores, sin que ello se traduzca en un cambio
de actitud.
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La autoimagen de los pprofesores

Como contrapunto al contenido del pdrrafo anterior, en el que he
discutido [a hipotética conliguracién de la funcidn del ensefante como
profesional, consideraré algunas opiniones de los profesores sobre este
terma.

En sendos estadios [Ievados a cabo en Baleares, en 1970 v en Caraly-
fia en 1972, se pregunt& a profesores de EGB sobre las razones que les
habfan llevado a elegir Ia tarea de profesor. Para los ensefiantes de Ba.
leares la vocacién era el motivo mds claro de su opcisn por Ia enseflanza,
seguido de la necesidad v de lainfluencia familiar. En Catalufia la vocq.
cidn también era el primmer motivo, seguido de la influencia familiar ¥
la necesidad. Diez afios’ mds tarde en Aragén (Ena, 1982) un colectivo
de profesores de primaria y secundaria hacfa cambiar totalmente esta ima.
gen. La necesidad era la primera razén aducida, seguida por la influencia
familiar, el gusto por la ensefanza v, en dliimo lugar, la vocacién,

Fn unos afios, la motivacién vocacional por Iz ensefianza ha dejado
paso a la necesidad y la influencia familiar. Esto puede tener dos reper-
cusiones bastante diferentes en la conformacién de las teorias implicitas
de los profesores. La protesion puede haber perdido aquel cardcter casi
religioso, que comportaba la creencia de que el profesor «naces no «se
haces, con lo que el perfeccionamiento de [a tarea no tenis sentido, $i
se era un profesor nato no habfa mejora posible v si no se era tampoco.
La pérdida de esta concepcion podria permitir o haria deseable para el
profesor la formacidn permanente, siendo él mismo el responsable. Sin
embargo, si la concepcidn 10 se ha perdido (en parte perdura) v hay un
velumen importante de persenas que han de dedicarse a la ensefianza
por necesidad, lo tomardn mds como un «mal menors gue come una pro-
fesién en la que pueden mejorar, «8ilos profesores se considerasen como
profesionalmente responsables para ellos v para sus comparieros enton-
ces habrian aceptado el compromiso del mantenimiento v mejora de su
practica.» (McCormick v James, 1983, p. 26).

Los profesores que contestaron a la encuesta del Ministerio conside-
ran que su profesién es muy util socialmente hablando, bastante creati-
va, pero que estd bastante mal remunerada. Tienc bastante libertad de
accién y es bastante gratificante, el trabajo es hastante llevadero, aun-
que no estd muy bien considerado socialmente. Las mayores discrepan-
cias sc encuentran en los puntes de las opiniones relativas a la
«consideracién sociab» v a la «cantidad del trabajos. La diferencia entre
las zonas rurales y las urbanas en la consideracién de la funcién del pro-
fesor pueden ser enormes. En cuanto a la «cantidad del trabajos la dife-
rencia de percepcidn no hace mds que reflejar la que puede haber encre
los profesores que «dedican todo el tiempo necesarios a su tarea, en la
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Escuela y fuera de ella (formacién, intercambios, etc.), y los que siguen
el mismo libro de texto afio tras afio, sin mds complicaciones. Las opi-
niones mds undnimes se sitdan en el cardcter de «utilidad social» v en
el de la «creatividad». Los profesores creen realizar un trabajo de gran
impacto social y el discurso piblico parece corroborarlo. Sin embargo,
esta consideracién en el discurso no tiene una correspondencia en la re-
muneracién econdmica, que es (y supongo que ha sido siempre) un bare-
mo fundamental de reconocimiento social.

En resumen, un trabajo relativamente creativo; en el que se tiene bas-
tante libertad de accién; es aceptablemente gratificante y atil socialmen-
te, aunque no esté bien remunerado, ni adecuadamente reconocido, parece
posibilitar el ro! profesional de los ensefiantes, el que aparentemente mds
podria profundizar en los aspectos positivos de las tareas de quienes lo
desempefian, a pesar de los motivos que los llevaron a escogerle.

Hacia la configuracién del profesional de la ensenanza

Tenorth (1988, p. 82), desde una perspectiva socioldgica, entiende
por «profesionalizacién el conjunto de procesos histéricamente analiza-
bles mediante los cuales un grupo de profesionales logra demostrar su
competencia en una actividad de relevancia social y es capaz de transmi-
tir a otros tal competencia y de imponer un modelo frente a otros profe-
sionales y profesiones concurrentes con la ayuda del Estado; es decir,
es capaz, 4 juicio de éste, de conservar el monopolio y las gratificaciones
en orden a una solucidn de problemas aceptada socialmentes. Es eviden-
te, al menos en el contexto espafol, que hasta el momento no ha existido
un proceso de profesionalizacién en este sentido por parte de los ense-
fiantes. Las zsociaciones profesionales de profesores son pricticamente
inexistentes y en los pafses donde existen no tienen, ni de lejos, la fuerza
y el prestigio de otras profesiones.

Sin embargo, tal como hemos apuntado, la mayorfa de las iniciativas
de innovacién educativa, que han querido aprender de los fracasos de
los cambios curriculares de los afios sesenta, apuntan, reivindican e in-
tentan caracterizar la figura del profesor profesional. Esta perspectiva
focaliza el tema de la profesionalidad en la calidad y amplirud del trabajo
desarrollado por el profesor (en la configuracién del «<buen profesors),
dejando un tanto al margen los andlisis sociolégicos sobre la definicién
profesional. Andlisis que, en opinién de Giasburg et als. (1988), se han
venido realizando sobre la base de un modelo de rasgos criticado por po-
co dindmico, excesivamente determinista, ahistdrico, descontextualiza-
do v poco critico.

Hoyle (1980, p. 49) distingue entre dos tipos de profesionalidad una
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de tipo «restringido» y otra de tipo «amplio». «Por profesionalidad res-
tringida entiendo una profesionalidad que es intuitiva, enfocada hacia la
clase, y basada en la experiencia mds que en Ia teoria. El buen profesio-
nal restringido es sensible al desarrollo de los alumnos individuales, un
profesor ingenioso y un habilidoso administrador de su clase. No estd
trabado por la teoria, no es preclive a comparar su trabajo con el de otros,
tiende 2 no percibir las actividades de su clase en un contexto mds am-
plio v valora tener autonomia en su clases.

El profesional «amplio», como contrapunto «se preocupa en situar
la ensefianza que tiene lugar en su clase en un contexto educativo més
amplio, comparando su trabajo con los de otros, evaluando su propio tra-
bajo sistemdticamente y colabotando con otros profesores. Al contrario
que el profesional «restringido», se interesa por la teorfa y por los desa-
rrolios educativos actuales. Asi, lee libros de educacidn v periédicos, es-
t4 inmerso en varias actividades profesionales v se preocupa por ampliar
su propio desarrollo profesional a través de actividades de perfecciona-
miento. Ve la ensefianza como una actividad racional susceptible de ser
mejorada sobre las bases de la investigacidon v el desarrollos.

Para este autor, los ensefiantes con estas caracteristicas pueden ser
considerados como buenos profescres. Sin embargo, no existe una defi-
nicién ampliamente aceptada de lo que caracteriza a un buen profesor,
aunque para Stenhouse (1975, p. 69) esté muy claro que es un buen pro-
fesor aquel que es un profesional independiente. «Los buenos profesores
son necesariamente autdnomos en la emisién de juicios profesionales. No
necesitan que se les diga lo que tienen que hacer. No dependen profesio-
nalmente hablando de los investigadores o administradores, los innova-
dores o supervisores. Esto no significa que no sea bien recibido el acceso
a las ideas creadas por otras personas en otros [ugares y en otros momen-
tos. Ni que rechacen consejos, asesoria o apoyo. Pere saben que las ideas
y las personas no son de mucha utilidad real hasta que son digeridas v
convertidas en parte sustancial del propio juicio de los profesoress.

Stenhouse (1975, p. 197) se muestra escéptico sobre alguna de las
caracteristicas que Hoyle adjudica al profesional «amplio». Por ejemplo,
considera que las teorfas educativas han de ser objeto de comprobacién
experimental y no de compromiso. Ademds, para él, el profesional «am-
plios tiene un grado de autonomia bastante restringido, parece depen-
der demasiado de las indicaciones de los tedricos. Asi, propone como
caracteristicas criticas de la profesionalidad «ampliada», que considera
esencial para la investigacién y un desarrollo bien fundamentados del cu-
rriculum, las siguientes: «El compromiso de poner sistemdticamente en
cuestién la ensefianza impartida por une mismo, como base de desarro-
llo. El compromiso vy la destreza para estudiar el propio modo de ense-
fiar. El interés por cuestionar y comprobar la teorfa en la practica mediante
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el use de dichas capacidades». En definitiva, la caracterfstica critica de
la profesionalidad ampliada sesfa: «una capacidad para el autodesarrollo
profesional auténomo mediante el autoestudio sistemdrico, el estudio del
trabajo de otros profesores v la comprobacién de ideas mediante proce-
dimientos de investigacién en el aulay.

Sin embargo, por sugerente que pueda ser esta proposicidn, no deja
de ser una «prescripciény realizada desde fuera del colectivo de los ense-
fiantes. Propesicién cuya viabilidad y relevancia ha de ser contrastada
asu vez en la practica. Pero no cabe duda de que si no existe una minima
capacidad de autocritica y aceptacién de otros puntos de vista, no puede
haber desarrollo profesional, no sélo en el dmbito de la educacidn, sino
en cualquier terreno, porque no existe la posibilidad de <hacer conscien-
tes» las inconsistencias externas de la propia préctica.

El desarrollo profesional de los ensefiantes

E! términe «desarrollo profesional» para indicar el proceso de per-
feccionamiento de los ensefiantes en la planificacién v ejecucidn de las
tareas docentes tiene una serie de implicaciones.

En primer lugar, el desarrollo profesional se entiende desde la consi-
deracién de que el profesor desempefia las tareas que configuran este ti-
po de rol: ofrecer un tipo de aprendizaje eficaz, cuidar las relaciones
humanas, establecer un compromiso con la institucién, etc. Y las inno-
vaciones o cambios habrdn de ayudarle a entender mejor su propia ac-
tuacidn, los problemas que plantea, los interrogantes que abre... Para lo
que serd necesario una participacién activa por su parte. Sin embargo,
no todos los sistemas de formacién inicial y de perfeccionamiento apun-
tan o repercuten en el aumento de la profesionalidad de los ensefiantes.

En segundo lugar, hablar de desarrollo profesional parece implicar
que se tiene alguna teoria (evolutiva) de! desarrollo acerca del crecimien-
to profesional de los profesores y que es un «proceso naturals (McCor-
mick v James, 1983}, por el paralelismo que se puede establecer entre
el desarrollo profesional y el cognitivo. En general, se sabe muy poco
sobre cémo los profesores aprenden. Como también se sabe poco sobre
cémo aprenden los nifios y los mayores. Hasta hace poco, se pensaba en
ellos como «docentes» no como «discentes». Desde que la psicologia de
la edad adulta ha fundamentado la idea de que el aprendizaje es una acti-
vidad continua, que no tiene por qué detenerse en ningin momento de
la vida humana, se ha abierto, también para los profesores, la oportuni-
dad aprender, de seguir desarrolléndose. Esto ha planteado la necesidad
de establecer, por qué los profesores cambian o fallan a la hora de cam-
biar; como aprenden los profesores.
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Eraut (1978) como tuter de futuros profesores v de profesores en ac-
tivo, buscando respuestas al tema del desarrollo profesional, realiza una
aproximacién de las teorfas de Piaget, sobre el desarrollo cognitivo y de
Kelly, sobre el de la personalidad, al desarrollo del nifio y del profesor.
Sus proposiciones se articulan, de forma resumida como sigue:

a) Los profesores no desarrollan a los alumnos, mds bien intentan
entender. promover y fomentar el desarrollo que va est4 tenien-
do lugar. De la misma manera, lo que hay que buscar son estra-
tegias para promover o fomentar el desarrollo del profesor.

b) Eldesarrollo del profesor, al igual que el del alumno, es un pro-
ceso natural. En este sentido, proporcionar el entorno adecua-
do v quitar las trabas susceptibles de coartarlo, parece una es-
trategia mds adecuada que la de organizar grandes planes
MAaestros.

¢) Las expectativas que se tengan sobre el profesor pueden tener
el mismo efecto que las que ellos tienen sobre los alumnos (Ro-
senthal y Jacobson, 1968). La mejor forma de procurar el desa-
rrollo del profesor podria ser esperdndolo o al menos sienda
cuidadosos en no mostrar implicitamente que uno no lo espera.

d) El alumno aprende mds cuando puede interactuar con una va-
riedad de experiencias concretas, hablar sobre ellas v asimilar-
las y acomodarlas a su propio proceso de crecimiento intelec-
tual. Del mismo modo, quizds la discusidn sobre experiencias
personales concretas deberfa jugar un papel de igual importan-
cia en el desarrollo del profesor, sobre todo si tenemos en cuenta
gue nuestro lenguaje para comunicar problemas educativos es
tan obviamente deficiente.

¢) El desarrollo profesional del profesor ha de partir de sus estruc-
turas cognitivas y repertorios de conducta existentes.

f) Los alumnos estdn mds motivados cuando el aprendizaje que rea-
lizan estd proximo a sus intereses. Estos normalmente son una
combinacién de intereses personales v de grupoe. Siguiéndolos
se puede conseguir un amplio espectro de conocimientos y ha-
bilidades. El profesor también podria estar mds motivado a es-
tudiar 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, va que to-
dos los problemas educativos son polifacéticos y pueden llevar
urnos a otros.
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Este intento de explicar el desarrollo profesional del ensefiante o me-
jor, de buscar estrategias para facilitarlo, es una de las aproximaciones
menos prescriptivas encontradas sobre este tema. En realidad, esta pers-
pectiva, mas que explicitar lo que tendria que hacer el profesor para ser
profesional, sugiere una serie de actividades con el fin de lograr que el
profesor amplie la comprensién sobre su trabajo.

La ausencia de una teorfa (descripcién v explicacidn) sobre el desa-
rrollo profesional del profesor, puede convertir algunas aportaciones en
un conjunto de afirmaciones que son esencialmente normativas o pres-
criptivas. Dicen cdmo «tendrias que ser un profesional o «aboganys por
un determinado proceso para aumentar la profesionalidad sin explicar
ni eémo ni por qué. Algo que sucede a menudo en el dmbito de la edu-
cacion.

El concepto de Stenhouse del «profesar-investigador» podria también
ser descrito como un sistema para lograr el proceso del desarrollo del pro-
fesor, aunque el proceso, tal como lo concibe él, no es natural sino apren-
dido. Sin embargo, Taylor (1980; argumenta que el desarrollo profesional
y personal son procesos no distinguibles sino una y la misma cosa y que
los programas de educacién del profesor tienen que reconocer y respetar
su responsabilidad individual con vistas a su propio crecimiento.

En este sentido, algunos autores como Elliott, Shipman, MacDonald,
Simons... sugieren que la evaluacién del curriculum que es iniciada y con-
ducida por los profesores como respuesta a las necesidades percibidas vy
a sus intereses, tiene una gran capacidad para promover el desarrollo pro-
fesional, porque se extiende su rol pero su autonomia queda preservada.
Se convierte en responsabilidad del profesor el identificar e investigar
problemas conectados con su propia préctica y la de su centro; evaluar
las provisiones existentes en relacidn con el contexto, y proponer, ejecu-
tar y evaluar mejoras abordables con los recursos disponibles.
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TERCERA PARTE

CONFIGURACION DE LA PROPUESTA

CAPITULO VI

La evaluacién: polisemia de un concepio

Desde una perspectiva amplia se entiende por evaluacién la realiza-
cién de un cenjunto de acciones encaminadas a recoger una serie de da-
tos en torno a una persona, hecho, situacién o fenémeno, con el fin de
emitir un juicio valorativo. Se suele considerar que el juicio se emite en
funcién de unos criterios previos, aunque no siempre sea necesatiamen-
te asi, y tiene como finalidad informar la toma de decisiones.

En el campo de la educacion la evaluacién tiene un papel fundamen-
tal. Continuamente todos los implicados en ella: administradores, profe-
sores, alumnos, padres, emiten juicios valorativos, muchas veces sin contar
con la informacién necesaria, sobre las decisiones que toman los demss
v sobre las suyas propias. Son lo que denominaré «evaluaciones de senti-
do comin». Por su parte, la administracidn partiendo de datos cuantita-
vivos, recogidos de distintas formas, también emite juicios v roma
decisiones. Este tipo de evaluaciones suelen ser de cardcter «burocréti-
co». Los profesores, ademds de realizar valoraciones de «sentido comdny
tienen un amplio campo, aungue especifico, de actuacién evaluativa, que
va desde la eleccidn de libros de texto, los materiales y medios de ense-
fianza, hasta la calificacién de alumnos, que es [a tarea de evaluacién por
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excelencia del sistema educativo v una de las que presenta mayores con-
troversias. Esta modalidad de valoracién es la que denominaré «evalua-
cién de alumnos». Por 1iltimo, sobre todo desde los afio 60 y en el drea
anglosajona, se ha venido desarrollando una amplia actividad de evalua-
cién de programas educativos y proyectos curriculares de muy distinta
indole, que ha sido llevada a cabo, bien por profesionales del campo de
la Psicologia, del de la Educacién o por una nueva figura surgida en tor-
no a ella: el evaluador. Este tipo de evaluacién, que en ocasiones se con-
sidera como investigacién educativa, la denominaré «evaluacién cientifica
o académican.

A lo largo de este capitulo discutiré las cuestiones relativas a la eva-
luacién del curriculum desde las aportaciones de los investigadores-
evaluadores, las recomendacicnes de la administracién sobre la evalua-
cién y la prictica en los centros, para acabar proponiendo el acercamien-
to del profesor 2 la problemdrica de la evaluacién del curriculum, como
tarea de investigacién que repercuta en la mejora de su practica docente
v en su propio desarrollo profesional.

De la evaluacién de los alumnos a la evaluacién del curticulum

Una de las tareas mds importantes que ha de realizar el profesor en
nuestro sistema ecucativo, que ho tiene controles externos si exceptua-
mos la prueba de selectividad de entrada en la universidad, es la de cali-
ficar a los alumnos acreditindolos para que puedan pasar curso u obtener
un titulo. Para realizar esta actividad el profesor ha de valorar el progre-
so de los alumnos y es obvio que esto puede ser hecho de muy distintas
maneras, pero en definitiva ha de intentar, a riesgo de ser injusto, en-
contrar la forma mds idénea para recoger la mayor cantidad de informa-
cién posible y de la mejor calidad acerca del alumno para guiar su decisién
de aprobarlo o suspenderlo.

A partir de aqui, si la visidn del proceso no quiere ser unilateral, se
podria intentar que esta informacién también sirviese de gufa a la toma
de decisiones para el alumno, no dnicamente en cuanto a seguir o no es-
tudiando, o a volverse a presentar en septiembre, sino en lo que se refie-
re a su propio proceso intelectual o actitudinal. Al mismo tiempo, el
intercambio de informacién con el alumno, que puede mostrar al profe-
sor aspectos de s{ mismo que no se muestran en una relacién profesor-
alumno tradicional, puede servir al propio profesor para sus nuevas to-
mas de decisidn. En un movimiento en espiral.

Por otra parte, aunque en nuestro sistema educativo no existe practi-
camente tradicién de evaluacidn externa del resultado de la ensefianza,
si exceptuamos las estadisticas del «fracaso escolar», contabilizado en por-
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centajes de suspensos; algunos estudios sueltos sobre el rendimiento de
los alumnos (Marin et als. 1985; Garanto et als., 1985; Benita, 1985;
CIDE, 1987) y la evaluacidon recientemente realizada sobre ¢l rendimiento
de los alumnos que han participado en la reforma del ciclo 14-16 (Alvaro
et als., 1987) estudios llevados a cabe en otros pafses muestran que la
mayor aportacién de los trabajos de evaluacidn es su utilidad para aque-
llos que influyen de una u otra forma en la ejecucién del programa. Es
obvio que los profesores v los alumnos tienen papeles importantes en la
puesta en prictica de los programas escolares. En este sentido, la necesi-
dad y conveniencia de su participacién en el proceso de evaluacién del
curriculum es otra de las razones que fundamentan la formulacién de mi
propuesta.

En esta linea, si los profesores no sélo quieren cumplir con su fun-
cidn reproductora del sistema v ademds quieren aprender de su propia
prictica, y los investigadores y evaluadores quieren que sus informes sir-
van para algo mds que para llenar los estantes de las instituciones que
financian su trabajo o para publicar libros de texto para los alumnos de
la univerisidad, podrian comenzar a unir sus esfuerzos y crear equipos
de trabajo. De esta forma, la evaluacién del curviculum en el centro con
ayuda de un asesor, evaluador o investigador externo, que proporcionase a
los profesores el bagaje tedrico-metodoldgico necesario para la creacion y am-
pliacidn de su criterio pedagbgico, podria constituir, ademds de un punto de
didlogo entre tedricos y pricticos en el tema del desarvollo del curriculum,
una modalidad de formacion permanente del profesorado. 1.a propuesta, tal
como se habrd podido deslindar en el trabajo desarrallado hasta ahora
y se seguird constatando en los capitulos que restan, ni es fdcil de llevar
2 la prictica, ni excluye otras précticas de evaluacién del curriculum v
de formacién del profesorado, sino que las complementa y amplia.

El dilema de la evaluacién en el dmbito de la educacién

El tema de la evaluacion del curriculum es todavia mis complejo, si
cabe, que el de su delimitacién como campo de estudio y aplicacién. No
solo porque existen varias perspectivas de evaluacidn, sino, y sobre to-
do, porque una de las funciones tradicionales del sistema educativo ha
sido decidir qué individuos eran susceptibles de seguir una determinada
via de formacién y esto ha propiciado una serie de concepciones sobre
el proceso de ensefianza v ha generado unas determinadas formas de con-
ceptualizar los resultados de la misma.

En la propia esencia del sistema educativo, en su faceta mds clara
de reproduccidn social, se encuentran la valoracién v clasificacién de las
personas tras exdmenes mds o menos rigurosos y de muy distintos tipos,
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que les permite acceder o no a determinados ciclos del propio sistema
v a un tipo u otro de trabajo. El sistema de exdmenes, cuya tradicién
en cuanto a formalizacién parece remontarse a la China de Confucio,
es un elemento fundamental que caracteriza a los sistemas educativos cuyo
contenido se basa en el adiestramiento técnico-especializado y cuyo con-
trol es racional-burocrdtico. En el Estado espafiol, el sistema de exdme-
nes no sdlo estd profundamente instalado en el 4mbito de la ensefianza,
sino que impregna gran parte de la misma vida laboral. Para obtener una
plaza de profesor en un centro piblico, para trabajar en la administra-
cién, para colocarse en un banco, etc., es necesario pasar un conjunto
de pruebas o exdmenes. En este sentido, quizds tengan razén los profe-
sores al continuar y ampliar este sistema con profusién de exdmenes, ya
que «aprender a pasarlos» puede que sea una de las mejores maneras de
preparar a los alumnos «para la vida»s.

De esta manera, no puede sorprender que la evaluacién del curricu-
lum, incluso la del propio sistema educativo, se superponga a veces y con-
funda con la evaluacién de los alumnos. Y se considere que éstos, el
curriculum v el sistema funcionan si los alumnos «aprueban». El poder
de esta concepcién es tan fuerte y estd tan profundamente arraigada que,
a pesar de todas las criticas desarrolladas en torno al sistema de exdme-
nes, como veremos mds adelante, la valia intelectual e incluso profesio-
nal de las personas sigue estando mediatizada por su habilidad (o sus ganas)
para responder 2 un examen.

Aspectos del cutriculum relacionados con la evaluacién

Tal como hemos visto al tratar la problemdtica de la concepcién del
curriculum, el hecho de que éste, en su acepcidn aplicada, ne sea algo
estdtico y homogéneo, que pueda ser articulado de muy disitintas for-
mas, que pueda ser interpretado y caracterizado por cada centro y cada
profesor, que pueda ser llevado a la préctica de maneras muy diferentes
y que pueda ser experienciado por el alumno de formas muy diversas,
conduce a la idea de que es posible evaluar un determinado curriculum.
Es decir, de pronunciarse sobre el valor del mismo.

Los principios de seleccién, articulacién y evaluacién de los conteni-
dos del curriculum, que estdn en la base de cada disefio del mismo, nos
informan sobre las concepciones educativas de los disenadores y consti-
tuyen el primer punto de referencia de un eventual punto de vista am-
plio de la evaluacién. E! segundo punto susceptible de ser evaluado es
el modo de difundir el proyecto curricular que ha de ser llevado a la préc-
tica, sobre todo si se hace desde un modelo «centro-periferia», con mu-
chas probabilidades de convertirse en «coercitivo desde el poders», como
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suele ser el caso de los sistemas educativos centralizados como el nues-
tro. El tercer aspecto evaluable es la forma definitiva que adopta el di-
sefio curricular en un determinado centro, con unas caracteristicas espe-
cificas en cuanto al profesorado, el espacio, el ambiente, el sentido cul-
tural, etc. El cuarto puede ser la disposicién particular que le imprime
cada profesor en la organizacion de su actividad docente, su interaccién
con los alumnos v la evalucidn de los mismos. Y el quinto, la vivencia-
cién afectiva, social e intelectual del alumno expuesto al curriculum en
cuestién, Y en este punto, la evaluacion no es equiparable al examen.
Se supone que ésta tendria, aqui, la funcién de dilucidar si la experiencia
curricular particular del alumno ha sido la mds pertinente para promover
su desarrollo. Tanto si la respuesta es afirmativa o negativa habria que
buscar el por gué, siendo ésta una de las cuestiones clave en la configura-
cién de la evaluacidn come investigacién educativa.

Pero en la practica, se exige que el profesor «dé una nota al alumno»
v en esta nota no se especifica: a) si el curriculum que experimentd fue
el mejor de los posibles para él; b) en qué condiciones se desarrollé;
c) qué pape! jugaron la adminitracidn en proporcionar o no la infraestuc-
tura necesaria; d) el centro en organizar un clima de aprendizaje positi-
vo; e) el profesor en utilizar las estrategias de ensefianza mds convenientes.
El alumno se queda con su nota. Y, si el curriculum se llega a evaluar
como un todo, o en alguno de sus aspectos, los resultados y las recomen-
daciones del informe quizds sirvan para cambiar el sentido de las deci-
siones de la administracidn, del centro, de los profesores, pero de nada
le servirdn al alumno.

En este sentido, la evaluacién del curriculum no se puede confundir
con la calificacién del alumno. Sin embargo, en un sistema escolar jerar-
quizado y tendente a la obtencidn de titulos, con una vision relativamente
estdrica de la ensehanza, es harto dificil que la evaluacién del curricu-
lum, como base para la mejora profesional de los ensefiantes y para la
toma de conciencia de la responsabilidad que tiene el alumno de su pro-
pio proceso de desarrollo, pueda llevarse a cabo. El otro rol del profesor,
el de «clasificador» de los alumnos v «llave» de su promocién escolar (y
por tanto social), tiene un peso demasiado grande. Mucho mds en la en-
sefianza secundaria que en la primaria,

La acrividad de la evalvacién puede adoptar distintas perspectivas
segin se sitde en: la planificacion, la difusién, el proceso de puesta en
prictica v en los resultades. Puede plantearse con finalidades muy dife-
rentes, por ejemplo, para constatar la viabilidad de us tipo de curricu-
lum, la efectividad de la Escuela, la competencia de los profesores, los
logros de los alumnos. Y estas finalidades pueden servir a intereses muy
distintos, tales como la bisqueda de renrabiiidad politica, la defensa o
el ataque a un determinado modelo, la mejora de la prictica profesional,
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la informacién sobre el desarrolio de los alumnos. También puede ser
llevada a cabo por un evaluador o investigador externo a la institucidn,
por personas de la misma institucién, por otros agentes sociales, por el/los
propiofs profesor/res o por un equipo mixto. Por tltimo su forma defini-
tiva también depende de la opcién paradigmdtica de los que llevan a ca-
bo la evaluacién (ver figura 1},

Cuando una administracién educativa propone un cambio en algiin
ciclo del sistema educativo, que supone una remodelacién del curricu-
lum, la evaluacién de este proceso puede situarse en cualquiera de los
dmbitos de decisidn y desatrollo implicados en él. De hecho si fuese po-
sible (cosa que parece harto improbable) aprender de los errores, propios
vy ajenos, quizds pudiera lograrse una mejora paulatina y visible del siste-
ma educativo. En esta linea la evaluacidn podria situarse en:

1) El disefio de la politica educativa. En este punto la evaluacidn,
ademds de posibilitar un contraste critico y situacional, podria centrarse
en evidenciar el grado de coherencia, por ejemplo, entre el discurso edu-
cativo de la administracidn y su practica explicitada en las realizaciones
politicas y en las decisiones tomadas en la planificacidn de la ensefianza.

2) La gestién del cambio. Este elémento se halla estrechamente re-
lacionado con la politica educativa. Aguf los aspectos a dilucidar podrian
ser el valor educativo del cambio en si mismo, las facetas innovadoras
con respecto a la realidad de los centros y el grado de previsién de las
necesidades y de provisién de recursos humanos y materiales que implica.

3) Traspaso a los profesores. La implicacién y el grado de partici-
pacién de los profesores es uno de los elementos claves para la evalua-
cién de este aspecto. También lo son la calidad y la eficacia de los canales
de comunicacidn utilizados, el acceso a la informacién v el sistema de
formacién requerido o la formacién suministrada. Ademds de la calidad
v la cantidad de recursos disponibles. El tipo y la calidad de apoyo pro-
porcionado a los profesores en los centros y los aspectos relacionados con
la devolucién y el control.

4)  Ejecucién en un determinado contexto, En este punto la evalua-
cién podrfa girar en torno al andlisis critico de la calidad educativa de
la programacién de las actividades de aprendizaje, de los recursos utili-
zados. Asi como dilucidar el sentido de la interaccién profesor-alumnos,
alumnos-alumnos, alumnos-entorno, promovida por la accién curricular
etc.

5) Logros y avances realizados por los alumnos. Analizando y valo-
rando lo que han aprendido y cdmo lo han aprendido.
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2. Finalidad

L. Viabilidad
de un tipo de
curriculum,
2. Competencia
profesores,

3. Logros de los
alumnos.

1.Situacion

Planificacién
Difusién

Ejecucién
Resulados 3. Urilizacién

1. Rentabilidad
politica

2. Mejora de la pric-
tica profesional.

3. Guiar el desarro-
lio del alumnae,

5. Opcién paradigmdtica

4, Realizad %
1. Racionalista. e

2. Naturalista.

1.Evaluador
externo al centro.
2. Interno.

3, Opcién mixta.
4, Ellos propiofs
profesorfes.

Figura 1: Factores susceptibles de informar la perspectiva de evaluacién
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6) Logros y avances realizados por los profesores. Valorando cémo
ha repercutido la innovacidén en los aspectos profesionales y personales
referidos a su trabajo.

7) Logros y avances realizados por el centro. Calibrando los cam-
bios experimentados en el centro como resultado de la innovacidn.

8) Viabilidad del proyecto. En este punto se trataria de detectar
los factores internos o externos que constrifien el desarrollo del curricu-
lum en el centro v que configuran los criterios de validez.

Una evaluacién educativa no tiene por qué abarcar todos los aspec-
tos del proceso explicitados, puede centrarse en un problema determina-
do, estudiarlo a fondo y dejar indicados los posibles factores implicados.
En el campo de la educacién unos problemas conducen a otros y no hay
que perder esto de vista para no adoptar posturas reduccionistas. Sin em-
bargo, un exceso de informacidn puede llegar a crear tantos problemas
como su falta u originar una superposicidn, sin que se llegue a formular
hipdtesis sobre su eventual interconexidn.

Para qué la evaluacién del curriculum

Tradicionalmente se han reconocido tres tipos de moetivos para abor-
dar la evaluacidn de un un programa en general, en este caso un curricu-
lum escolar. El primeto se refiere al pronunciamiente de un juicio sobre
el valor del propio programa. El segundo a su aportacién para ayudar
a los que toman las decisiones y son responsables de decidir una polftica
educativa. El tercero se configura como una funcidén politica.

En el primer motivo, el juicio sobre el valor del programa educativo
se refiere generalmente al grado en que éste encuentra los resultados pa-
ra los que fue concebido y llevado a la préctica (Wolf, 1979; Gowin y
Green, 1980), o a su capacidad para crear situaciones de ensefianza y
aprendizaje valiosas para alumnos y profesores (Stenhouse, 1975). El va-
lor de un programa se puede establecer mediante criterios intrinsecos (Pop-
ham, 1975; Scriven, 1967) los cuales se originan a partir de la
comprobacién de sus resultados en funcién de sus objetivos, o de la cali-
dad de los procesos que origina, lo que permite fundamentar los criterios
para interpretar y traducir juicios sobre su valor.

En cuanto al programa en si, las pautas para determinar su valor vie-
nen sedaladas por lo que el programa intenta. Esto constituye para Scri-
ven (1967) los «criterios extrinsecos», que tienen que ver con la calidad
de los objetivos del programa. El evaluador no tiene por qué dar las me-
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tas de un programa como vilidas a priori, por el contrario, una parte im-
portante de la evaluacion puede ser el establecimiento de su propio va-
lor. Gowin (Gowin y Green, 1980), propone cinco cuestiones para
responder al tema de los valores al definir la evaluacién:

) ¢Es ésto vilido?

) ¢Para qué es valido?

) sEs mejor que otra cosa?
) ¢Se puede hacer mejor?
5) ¢Es lo correcto?

Preguntas que sélo pueden ser contestadas en profundidad en el con-
texto en el que opera el programa en su planificacién y ejecucién. La eva-
luacién a priori es un examen critico, fundamental para cercionarnos de
que el programa en principio posibilita lo que dice posibilitar, pero serd
en su ejecucion en la practica donde se podran detectar los factores que
amplfen o minimicen su valor. Por otra parte, no sélo ha de ser el disefia-
dor o el evaluador del programa o del curriculum el que considere si éste
es positivo, sino que también ha de ser considerado asf por el profesor
v los alumnos, que serdn en definitiva quienes lo llenardn de contenido
y le dardn un sentido u otro.

El segundo propésito de la evaluacion es el de proporcionar informa-
cién para la toma de decisiones. Pero el evaluador normaimente no estd
en posicién de tomar decisiones. Su informe, sus valoraciones pueden
aportar elementos pertinentes para la toma de decisiones de otros profe-
sionales: administradores, profesores, padres, pero su labor suele acabar
ahi. La existencia de la separacion entre el que hace la valoracién y el
que Ileva a cabo la toma de decisiones es clave para entender el criticis-
mo de que la evaluacién de programas sirve para muy poco. «Las investi-
gaciones evaluativas en el campo del curriculum, como en otras dreas de
evaluacién de politicas, estdn condenadas a tener relativamente poco im-
pacto en el subsiguiente curso de los hechos. El mismo cuerpo de inves-
tigacién que indica que existe una relacién bastante tenue entre andlisis
v accién también sugiere una justificacion mds positiva para el rol del
evaluador: influenciar las concepciones amplias v las creencias implicitas
que sirven de base a las politicas, mds que las decisiones particularess.
(Becher, 1984, p. 109).

El concepto de evaluacién como medio de proporcionar informacién
aumenté con los problemas encontrados en la evaluacién de programas
de intervencién social, entre los que se encuentra obviamente la educa-
cién. Especialmente por la naturaleza politica de estos programas. Esta
perspectiva ha llevado a Alkin (1969, p. 2) a concebir la evaluacién co-
mo «el proceso de determinar el tipo de decisiones que se han de tomar,
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seleccionar, coleccionar y analizar estas decisiones; y proporcionar esta
informacién a las personas que estén en posicidn de tomarlas». Y a Pat-
ton (1978, p. 26) a definirla como «la coleccidn sistemitica de informa-
cién sobre las actividades y resultados de programas actuales para que
las personas interesadas puedan hacer juicios sobre aspectos especificos
de lo que el programa est4 haciendo y cémo estd afectandos. Y a Stuffle-
beam y Webster (1980, p. 6} a entenderla como «un estudio que ha sido
disefado y conducido para ayudar a alguna audiencia a juzgar y mejorar
el valor de algiin objeto educativor.

Estas concepciones se sitdan en una perspectiva abiertamente «ge-
rencial» (Stenhouse, 1986), con toda la problemadtica que ello comporta
en el caso de la educacién, en el que la adopcién de una medida desde
la administracién no comporta automaticamente que sea llevada a cabo
por las personas implicadas, en el sentido vy forma que fue concebida.
De ahf la importancia de implicar a los ejecutores del curriculum, sobre
todo a los profesores, en la evaluacién del mismo como parte integral
del desarollo del curriculum v de la profesionalidad del docente, con el
fin de generar y comunicar comprensiones que sean ttiles sobre la inno-
vacién, en el sentido de ampliar la capacidad de todos y cada uno de los
participantes para utilizar ésta como un recurso critico de bisqueda de
mejoras educativas.

El tercer propdsito de la evaluacién es politico. Gowin & Green
(1980}, Crenbach et als. (1980) y Cohen (1970) se refieren al cardcter
politico de la evaluacién v Freeman (1975) asevera abiertamente que «la
evaluacién es ahora una herramienta politica». Para Cohen (1970) la eva-
luacién de programas de accién social es sélo en segundo término una
empresa cientifica. En primer lugar y sobre todo es un esfuerzo para ob-
tener informacién politicamente significativa sobre las consecuencias de
actos politicos, En este sentido, confundir la tecnologia de la medida con
la naturaleza real y amplia de los fines de la evaluacién serfa fatal,

En esta linea Hill (1980, p. 76) comentando las lecciones aprendidas
de los estudios sobre educacién compensatoria del National Institute for
Education concluia que «aunque los resultados de la evaluacion sean esen-
cialmente técnicos, su uso definitivo es politico. Sin alguna apreciacién
sobre los aspectos politicos de una decisién, los evaluadores no podrin
hacer un buen servicio a la toma de decisiones».

Estas tres funciones de la evaluacién de programas se entienden so-
bre todo dentro de un clima de democracia v en un contexto en el que
se conciba el curriculum como un elemento susceptible de deliberacién
critica, condiciones un tanto alejadas de las que hemos vivido aquf hasta
hace pocos afios. Sin embargo, el hecho de que la reforma de la ensefian-
za primaria y secundaria, tal como se estd vislumbrando, deje relativa
libertad a los centros para articular la forma definitiva de su disefio cu-
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rricular (siempre dentro del gran armazén legislado por la administra-

cién) v de que se empiecen a llevar a cabo programas de educacién para-
lelos 0 complementarios a la propia ensefianza escolar, puede levar, de
hecho ya estd llevando, a la necesidad de evaluar estos programas, bien
por los propios ejecutores, como una forma de entender mejor la innova-
cién y atender a su desarrollo profesional y al avance de los alumnos o
como una forma de «defender» la experiencia; bien por la administra-
cidn u otras agencias sociales que quieran generar conocimiento en torno
a ellas para ampliarlas o para hacerlas desaparecer.

Antecedentes y evolucion de los estudios de evaluacién del curriculum

La explosién de estudios referidos a la evaluacién del curriculum o
de programas educativos que tuvo lugar en los EE.UU, al final de los
afios 50, fue debida a una serie de circunstancias, entre las que se en-
cuentran:

a) El criticismo a la efectividad de las Escuelas estarales y de auge
de la visién del curriculum v la instruccién como ura tecnologia.

b) La cantidad de dinero dedicado, 2 lo large de los afios 60, a
programas de enseflanza con connotaciones compensatorias.

¢) La multiplicacion de planes curriculares en las Escuglas.

d} El aumento de las exigencias de la responsabilizacién de los cen-
tros v de los profesores por los resultados de su actuacidn.

En Gran Bretana la corriente evaluadora comenzd en el 62 bajo los
auspicios de una institucion independiente, la Fundacidn Nuffield, y, en
un principio, siguié muy de cerca los pasos gue se habian dado en los
EE.UU aunque, como luego veremos, posteriormente abrié caminos di-
ferentes. En otros pafses europeos, como Francia y Espafia con una tra-
dicién de educacién formal altamente centralizada, poco dada a la
deliberacién, el tema de la evaluacidn, si se exceptia la de los alumnos,
no ha tenido demasiado impacto. En nuestro pafs, los pocos estudios rea-
lizados han estado muy influenciados por los primeros modelos ame-
ricanos.

En los EE.UU, la obra de Tyler, Basic Principles of Curriculum and
Instruction, fue, v en algunos aspectos sigue siendo, la biblia de los eva-
luadores del curriculum que han venido considerando el modelo pre-
tests/post-tests como el unico posible y el éxito del curriculum en fun-
cién de las adquisiciones cbservables de los alumnos. Para Tyler (1949,
p. 105) «el proceso de la evaluacion es esencialmente el proceso de deter-
minar hasta qué punto los objetivos educativos han sido realmente al-
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canzados por el programa del curriculum y la instrucién [...]. Esto impli-
ca, en primer lugar, que la evaluacién debe valorar las conductas de los
estudiantes ya que es el cambio de estas conductas lo que se persigue
mediante la educacién. En segundo lugar, que la evaluacién no puede
realizarse mediante una sola apreciacién en cada momento ya que, para
ver si los cambios han tenido lugar, es necesario realizar una valoracién
en un primer momento v otras valoraciones en momentos posteriores para
identificar los cambios que puedan ir ocurriendos.

A pesar de que Tyler tenfa una idea bastante amplia de los objetivos
de conducta v de haber estipulado que algunos obietivos, como aquelllos
referidos a la adaptacién social, era mds conveniente evaluarlos median-
te la observacién de los alumnos en las condiciones que implican relacio-
nes sociales, sus propuestas fueron utilizadas a veces de manera
reduccionista por los defensores del curriculum como sistema tecnoldgi-
co de produccidn y por los investigadores encuadrados en la investiga-
cidén de tipo proceso-producto.

Caracterizacién de los estudios experimentales

Los trabajos de evaluacién situados en la perspectiva racionalista (cua-
dro 4) se fundamentan en la corriente filoséfica positivista, siendo la Psi-
cologia su base disciplinar. Su principio metodoldgico son los disefios
experimentales o cuasi-experimentales v su principal objetivo es estable-
cer relaciones de causa-efecto entre las variables controladas por el dise-
fio, predeterminadas como de «entrada» y de «salidas. Las presiones
externas o internas (politicas, sociales, etc.) o se ignoran o se controlan
mediante el disefio. Los estudios se plantean siempre con el esquema grupo
experimental v grupo control.

El evaluador desde su posicién 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 responder a las pruebas o los cuestionarios o a ser objeto pa-
ciente de observacion, su opinién, sus expectativas, su conocimiento t4-
cito sobre los fendmenos no suelen ser tenidos en cuenta. El objetivo
del informe de evaluacién es decidir sobre la viabilidad del programa.

Este enfoque se basa en la bisqueda y la creencia en la evaluacién
objetiva, por lo que considera el método hipotético-deductivo como el
mis conveniente para aducir el rigor requerido. El tratamiento estad{sti-
co de los datos, para la verificacién experimental de las hipétesis o la
buisqueda de apoyo empfirico para las formulaciones tedricas, presentado
como garantia de cientificidad y objetividad, lleva a la cuantificacién de
las observaciones. Las exigencias propias de la metodologia experimen-
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1131

APROXIMACIONES A LA EVALUACION

>ZO-OrR>T

BV RZOO> X

Metodologia tradicional:

Fcléctica;

Holistica descriptiva:

Investigacién légico-deductiva. Disefios experimentales que permiten Superacién del disefio experimental P
Disefios fuertes de investigacién. relaciones causales con métodos que  por inapropiado para entender pro- A
Busca el establecimiento de rela- describen el proceso de ejecucién del  gramas de tipo social y su efecto R
ciones entre el programa y los re- progtama y las variables contextua-  sobre los participantes. A
sultados. les que lo afectan. Los datos se obtienen mediante des- D
Causalidad miiltiple o peneracién de ex-  cripciones en profundidad del pro- I
plicaciones plausibles de la realidad. grama en el contexto y mediante G
el testimonio personal de los parti- M
cipantes. A

Requiere la negociacidn.
Andlisis de sistemas. Sin referencia a objetivos transicién. Iluminativa, N
Objetivos de comportamiento. Responsiva. A
Toma de decisiones. El evaluador es un colaborador. Estudio de caso. T
Se acomoda a las presiones politicas. Autoevaluacién, U
El evaluador es independiente. Da interpretaciones v recomendaciones  Profesional. R
Las presiones politicas se ignoran o para mejoratlo. A
controlan, El evaluador interacttia. L
E! informe dird si el programa «va o Describe las presiones politicas. 1
no var. Presenta un retrato holistico del pro- ¢
grama en accion. T
A

Cuadro 4: Posiciones paradigmdticas de la evaluacién de programas.



tal: operacionalizacién de variables; estratificacién y aleatorizacion de
muestras; construccién de instrumentos de observacién objetiva con su-
ficiente grado de validez v fiabilidad, etc., lleva a centrarse en los resul-
tados de la ensefianza (resultados que podrian ser debidos a factores que
nada tienen que ver con la ejecucion del curriculum, dado que los alum-
nos estdn expuestos a otras muchas fuentes de aprendizaje fuera de los
centros de ensefanza). Los aspectos imprevistos se suelen ignorar, con
lo que se resalta lo que el «alumno no ha hecho o no ha aprendido» en
funcién de los objetivos estipulados, pero se desconsidera lo que «ha he-
cho o ha aprendidoy.

La relevancia o significacién de los datos esta muy condicinada por la
busqueda de informacidn cuantitativa y por los instrumentos de observa-
cién. La estructura pre-test post-test exige que el curriculum permanez-
ca estable durante el pericdo de tiempo que dura la investigacién, impi-
diendo la introduccidn de cambios que el profesor (o los alumnos) puedan
considerar importantes. En este sentido, el resultado de la evaluacién pue-
de tener valor para la administracién responsable de la planificacién edu-
cativa, pero aporta poco 2 los implicados en el proceso de ensefianza-
aprendizaje, sobre todo en cuanto a la posibilidad de desvelar los por qués
de las situaciones creadas, para propiciar la intervencién. Puede ser un ins-
trumento de evaluacién burocrdtica pero diffcilmente profesional.

La concepcién de los objetivos de conducta o de la medida de habili-
dades, actitudes o aptitudes, en la que estd fundamentada esta perspecti-
va de evaluacidn, ha sido ampliamente criticada por su incapacidad para
dar solucidn a los complejos problemas de Ia ensefianza y la evaluacién
concebida bajo estos presupuestos por la inadecuacién de sus bases epis-
temoldgicas y metodoldgicas para abordar no sélo la complejidad de la
interaccién diddctica, sino también lo que ella misma se propone. El mismo
Popham (1972, p. 57) ardiente defensor de la medida objetiva de la con-
secucién de los objetivos de conducta reconoce que «no podemos estar
satisfechos con la aproximacion tradicional a los tests en la que hemos
vivido durante afios».

En torno a este tema House (1980) y Haney (1977) trazan su amarga
historia de la evaluacién del programa Follow Through. Los modelos de
evaluacién que especifican relaciones proceso-producto en un disefio ex-
perimental, sin beneficiarse de las cuestiones y preccupaciones de la co-
munidad, pueden ser incapaces de procurar el tipo de datos que permiten
evaluaciones significativas, El contexto y las percepciones de los miem-
bros de la comunidad juegan un papel central a la hora de obtener e in-
terpretar datos significativos. Una metodologia que aunque aplique con
todo rigor el método clentifico no sea capaz de tener en cuenta la varie-
dad de percepciones en torno al fendmeno bajo estudio, tiene poco valor
como aproximacidn a la evaluacién educativa.
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Sin embargo, esta perspectiva de evaluacidn, agrupada bajo diferen-
tes denominaciones: «modelo experimental», «esquema tecnoldgicon, «en-
foque sistémicon, «pedagogia por objetivos», «evaluacién objetivas, ha
tenido v sigue teniendo una fuerza preponderante {Pérez Gémez, 1983b)
v por su ubicacidn en el paradigma racionalista-positivista ha sido consi-
derada el tinico modelo «cientifico de evaluacidns. Este ha llevado a auto-
res como Hemphil (1969), Worthen y Sanders (1973) y Pophan (1975)
a tratar de trazar una distincicn entre evaluacidn e investigacidn, propo-
niendo una lista de distinciones: (a) el tipo de prablema seleccionado v
céme es definido; (b) el uso de hipétesis; (c) el papel de los juicios de
valor en el desarrollo y puesta en marcha del diseno; (d) la replicabilidad
del estudio; (e} la especificacidn de los datos a ser recogidos; (f) la aleato-
riedad; (g) las leyes vs. descripcién; (h) la autonomia de investigacién;
(i) los criterios para juzgar la actividad; (j) la base disciplinar; (k) la for-
macién de los evaiuadores. Distincién que queda minimizada si la eva-
luacién se sitda, tal como hemos argumentado en la primera parte, en
el paradigma naturalista.

Las limitaciones de este modelo, unido a su incapacidad para aportar
informacién sobre la mejora de los programas y la toma de decisiones,
ha llevado a la bisqueda de modelos alternativos. En 1963 Cronbach
escribié un articulo clave en el que proponia que los estudios de evalua-
cién fueran considerados como investigacion aplicada a la instruccién y que
estuvieran concebidos para descubrir lo que en general pudiera apren-
derse sobre el desarrollo del curriculum, sugiriendo que la evaluacién ha-
bria de servir para:

a) Mejorar el curso: decidiendo qué materiales de instruccién y qué
métodos son satisfactorios y cudndo es necesario cambiar.

b) Tomar decisiones sobre las individuos: identificando las necesi-
dades de los mismos para planificar su instruceién, juzgando el
mérito del alumno para seleccionarlo y agruparlo, acercando al
alumno a su propio progreso y deficiencias.

¢} Guiar las regulaciones administrativas: juzgando lo bueno que
es el sistema educativo, lo buenos que son los profesores, etc.

Esta aportacion puso las bases para la construcion de un puente en-
tre investigacidn y prdctica y para los estudios de evaluacién del curricu-
lum basados en los centros. Puente que, en nuestro contexto, todavia
estd por construir. Esta propuesta sdlo puede ser llevada a la prdctica
desde el estudio de situaciones especificas, con la participacién de profe-
sores y alumnos, mediante el estudio de caso y cuando sea posible una
vez detectadas las necesidades de tomar decisiones inmediatas y ade-
cuadas.
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Los estudios ecléctico y holistico-decriptivo

Actualmente existen numerosos modelos para abordar la evaluacién
de un curriculum que pueden situarse a lo largo de una linea delimitada
entre el paradigma naturalista y el racionalista cuya continuidad viene
marcada por los estudios de tipo «eclécticon. Este tipo de evaluaciones
son las que utilizan, segin las necesidades del proyecto, elementos de
ambos enfoques. «El evaluador tendrd la precaucién de no mostrar fide-
lidad ni a la metodologia cuantitativa-manipulativa-sumativa ni a la
cualitativa-naturalista-descriptiva. Puede utilizar los dos estilos en los mo-
mentos y cantidades oportunas. Aquellos que abogan por un plan de eva-
luacién desprovisto de un tipo u otre de informacién cargan con la
responsabilidad de tener que justificar tal exclusién» (Cronbach et als.,
1980, p. 233).

Los eclécticos participan de las caracteristicas de los experimentalis-
tas v los holistico-descriptivos. Sus bases filoséficas son una derivacién
del positivismo al pragmatismo. La Psicologia, la Sociclogia y la Ciencia
Politica, forman parte de su bagaje disciplinar. Pueden utilizar disefios
casi-experimentales, estudios de caso y descripciones, con el fin de aumen-
tar la biisqueda de relaciones causales entre los procesos v los datos del
contexto. Las variables pueden ser operacionalizadas, pero se tienen en
cuenta las que emergen del propio proceso. La comparacidn entre grupo
control y grupo experimental sélo se hace si las circunstancias lo permi-
ten. Tienen en cuenta las presiones externas que son adaptadas al dise-
fo. El evaluador se sitiia en una posicién colaborativa con los ejecutores
del curriculum, cuyo papel en el proceso de la evaluacidn puede ser total-
mente pasivo, como en la aproximacién experimental, ¢ interactiva, co-
mo en la descriptivo-holfstica. El objetivo del informe de evaluacién es
realizar recomendaciones para la mejora del programa.

Los estudios holistico-descriptivo se asientan en una perspectiva {i-
loséfica fenomenolégica. La Sociologia y la Antropologia, ademds de la
Psicelogl(a, son parte importante de su bagaje disciplinar. La etnograffa,
el estudio de casos, la observacidn participativa y la triangulacién son
las bases metodoldgicas que permiten describir un programa de forma
holistica y desde la perspectiva de los participantes. La consideracién de
las situaciones como singulares e idiosincrdsicas hacen innecesaria la pre-
sencia del grupo control y el experimental. Las variables no son opera-
cionalizadas y controladas previamente sino que emergen en el proceso
de la evaluacién. Las presiones externas e internas se describen. Los que
levan el programa a la prictica pueden desempefiar distintos papeles du-
rante la evaluacién y, siempre que es posible éstos se negocian, asf como
el del evaluador, que se sittia en una posicién interactiva, lo que posibili-
ta la toma de decisiones a medida que se desvelan los aspectos mejora-

136



bles del programa. El informe de evaluacién tiene por objeto presentar
un tretrato holfstico del programa en proceso.

Desde estas posiciones, la objetividad de la ciencia y de la evaluacién
se consideran siempre relativas, por lo que su bisqueda no es un objeti-
vo fundamental ni prioritario. Las situaciones socialmente construidas
tienen significados muy diferentes para cada participante, asi, su estudio
requiere tomar en consideracidn las diferentes posiciones, opiniones e
ideologfas que informan la interpretacién que los individuos hacen de
los hechos, de los objetivos, asi como de su reaccién en los intercambios.
El evaluador, como individuo, tampoco es neutral y asi se reconoce y
asume. Los valores involucrados en la educacidn y en la evaluacién son
reconocidos, despojdndola de su cardcter tecnolégico. Los efectos secun-
darios o a largo plazo se consideran tanto o mds importantes que los in-
mediatos o planificados.

La configuracién de esta linea de trabajo tomé un importante impui-
so en el afio 1972, cuando MacDonald y Parlett convocaron, en Cam-
bridge, una reunidn de evaluadores, a Ia que asistieron catorce personas,
entre ellos tres americanos (Stake, Atkin v Smith) y un sueco (Wallin),
Estuvieron representados el Department of Education and Science, la
Fundacién Nuffield, el Centro de Investigacidén e Innovacién Educativa
(CERI) v la OCDE. Los participantes escribieron un manifiesto que re-
fleja la actitud de los nuevos evaluadores, que se sittan claramente, co-
mo hemos visto, en el paradigma naturalista. Los puntos mds importantes
del mismo son:

1. Los esfuerzos realizados en el pasado para evaluar las practicas
educativas no han servido adecuadamente en conjunto a las nece-
sidades de los que precisan pruebas acerca de los efectos de dichas
practicas debido a:

a) La atencion inadecuada a los procesos educativos, incluyen-
do los que se refieren al medio v al aprendizaje;

b) la atencién excesiva a los cambios en el comportamiento de
los estudiantes medibles psicométricamente {que representan
hasta cierto punto los resultados de la prictica, pero que cons-
tituyen una simplificacién excesiva, inductora al error, de los
complejos cambios que tienen lugar en los estudiantes;

¢) la existencia de un clima de investigacién educativa que gra-
tifica la exactitud en las mediciones y la generalidad de la teo-
tfa, pero que pasa por alto la inadecuacién entre los problemas
escolares v los temas de investigacidn y tolera una comunica-
cién ineficaz entre los investigadores y los que no pertenecen
a su comunidad.
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2. Los esfuerzos furturos para evaluar dichas précticas han de ser
disefiados para poder:

a) responder a las necesidades y perspectivas de diferentes re-
ceptores;

b} esclarecer los complejos procesos organizativos, de ensefianza
v aprendizaje, que estdn en juego;

¢) poseer importancia respecto a las préximas decisiones puibli-
cas y profesionales;

d) informar en un lenguaje que resulte accesible a sus receptores.

3. Recomiendan mids especificamente que, de manera creciente:

a) se utilicen datos de observacién, cuidadosamente validados
{en ocasiones sustituyendo a datos procedentes de cuestiona-
rios y tests);

b} la evaluacién disefiada para que resulte lo suficientemente
flexible como para permitir responder a acontecimientos no an-
ticipados (enfoque progresivo y ne disefio preordenado) y que
¢) las actidudes respecto a los valores, por parte del evaluador,
va estén resaltadas o minimizadas por el disefio, queden pues-
tas de manifiesto claramente ante los patrocinadores y las
audiencias de la evaluacidn..

4. Sin haber llegado al consenso sobre las cuestiones en si, hubo
acuerdo en que los que disefian estudios de evaluacién han de pres-
tar seria atencion a cuestiones como las siguientes:

a) los papeles, en ocasiones conflictivos entre si, de un mismo
evaluador como experto, cientifico, guia y profesor que adopta
decisiones, por una parte, y como especialista técnico, emplea-
do v servidor de los que toman decisiones;

b) el grado en que el evaluador, sus patrocinadores v sus suje-
tos han de especificar de antemano los limites del estudio, la
comunicacién de hallazgos y aquellas materias que puedan ser
mds tarde objeto de controversia;

c) las ventajas e inconvenientes de intervenit en préicticas edu-
cativas con el fin de recoger datos o de controlar la variabili-
dad de ciertos rasgos, a fin de incrementar la posibilidad de
generalizacidn de los hallazgos;

d) la complejidad de las decisiones educativas que, por regla
general, tienen implicaciones politicas, sociales y econdmicas y
la responsabilidad que el evaluador pueda o no tener en cuanto
a explorar tales implicaciones;
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e) hasta qué punto el evaluador ha de interpretar sus observa-
ciones, en lugar de dejar que las interpreten los diversos re-
ceptores.

Se reconocié que diferentes disefios de evaluacién sirven para distin-
tos propositos y que incluso para un tinico programa educativo se pue-
den utilizar muchos disefios diferentes. (MacDonald y Parlett, 1973, pp.
79-80).

El Humanities Curviculum Project de Stenhouse, rompié definitiva-
mente con la tradicién del modelo de investigacién, desarrollo y difu-
sion (IDD), constituvéndose en pionero de nuevas aproximaciones al
desarrollo del curriculum en los centros v a la evaluacién. El principal
foco de atencidn tenfa que ser el profesor v su clase, los materiales sélo
podian ejercer el rol subsidiario de apoyar el proceso pedagdgico. Una
parte importante de la atencién del equipo se dedicé a la exploracién de
una forma particular de ensefiar y aprender, basada en la discusién guia-
da por un conjunto de materiales bajo la «presidencia neutral» del profe-
sor. La propuesta de cada profesor tenfa que Ilenar de sentido en la
interaccién con sus alumnos. Desde esta perspectiva, la mayor preocupa-
cién del evaluador seria dilucidar sobre la calidad de los procesos educa-
tivos y la audiencia mds importante, los participantes en los mismos en
distintos contextos y los que potencialmente adoptarian los nuevos es-
guemas curriculares (MacDonald, 1971; 1973). Pero la propuesta de Sten-
house iba mds alid. Inclufa [a necesidad que los profesores analizasen sus
propias actuaciones profesionales como forma de entender la innovacién
que estaban llevando a cabo y de profundizar en su comprensidn de las
complejas situaciones de ensefianza aprendizaje, lo que llevaba implicito
una forma diferente de evaluar los logros de los alumnos v su participa-
cidén en la innovacién.

Otros proyectos de desarrollo del cutriculum aparecidos en esta épo-
ca, que utilizaron para abordar la problemdtica de su puesta en marcha
la metodologfa de la investigacién en la accién como el Ford Teaching
Project (1974} o el TIQL (Interacién alumno-profesor v la calidad del
aprendizaje) (Ebbutt y Elliott, 1985) llevaron a proporcionar a los profe-
sores esquemas de trabajo para facilitar la autoevaluacién de su propia
tarea en el contexto donde ésta se estaba llevando a cabo (Elliott, 1981a;
1983; Holly, 1983).

Todas estas propuestas de desarrollo del curriculum e investigacién
requerian una autonomia profesional importante para los profesores. Asi,
se llevd a considerar que, como otros profesionales, sobre todo del mun-
do del arte, los profesores podian aprender y aumentar su criterio sobre
temas educativos revisando su prictica v tomando decisiones profesio-
nales sobre clla. En este sentido Stenhouse (1984, p. 72) llega a propo-
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ner que «el artista es el investigador par excellence. Mucho mas ahora
que prominentes cientificos argumentan que, mientras la consolidacién
de la rutina en la ciencia se puede conseguir siguiendo el método cienti-
fico convencional, la gran ruptura muestra realmente que la ciencia es
un arte. Soy escéptico sobre eso, pero tengo claro que todo arte se basa
en la investigacién y la finalidad de la investigacién del artista es mejo-
rar la verdad de su actuacién. Los libros de apuntes de Leonardo, Nure-
yev trabajando con una compafiera en un nuevo ballet, [...] todos estén
involucrados en el estudio, en la investigacién y en el desarrollo de su
propio trabajo. Y este desarrollo aunque requiere mejorar la técnica, no
es por ella misma: es por la expresién de una verdad en una actuacién
que tiene como reto la critica en esos términos». La metdfora no deja
de ser evocadora y hay en ella un alto nivel de expectativa sobre el pro-
fesor, algo que a veces se echa en falta entre los académicos y los repre-
sentantes de la administracidn, pero las diferencias entre las situaciones
que describe son demasiado abrumadoras. Sélo la cuestidn nada trivial
de la remuneracién del artista (consagrado, como los que él nombra) v
el profesor o el reconocimiento social (que van muy unidos) hace invia-
ble la comparacién. Todo ello sin dejar de reconocer que el plantearse
el trabajo como un descubrimiento proporciona satisfaciones profesio-
nales y conocimiento, siendo éstas dos de las razones importantes de la
propuesta acotada por este trabajo.

Aproximaciones a la evaluacién de la ensefianza desde la Ley General
de Educacién

En nuestro contexto, la restringida divulgacién de los informes de
estudios, evaluaciones e investigaciones en el 4mbito de la ensefianza,
dificulta y limita la visién de conjunto sobre el panorama de la evalua-
cidn en el Estado espafiol. Marin et als. (1985), intentaron una recopila-
cién exhaustiva de la investigacién empirica sobre el rendimiento en
Espafia en la década 1975-1985. Para para ello recogieron Tesis Docto-
rales, Tesis de Licenciatura, presentadas en distintas universidades; da-
tos correspondientes a doce titulos de revistas educativas de nuestro pafs;
de ponencias e investigaciones presentadas a congresos; de los planes de
Investigacién de la red INCIE-ICE v de otros planes de investigacién
de diversas comunidades auténomas.

De los 134 estudios recopilados la mitad son tesis o tesinas y la otra
mitad investigaciones o estudios de diverso tipo. Casi la mitad de los tra-
bajos se dedican a estudiar la influencia las variables personales en el ren-
dimiento. Los estudios suelen ser descriptivos o predictivos y utilizan
como predictores variables personales. En general se proponen observar
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Ia variabilidad del rendimiento, utilizando como criterio de las «califica-
ciones» escolares, a partir de la variabilidad de los predictores, medidos
por medio de tests de inteligencia general, aptitudes y personalidad.

Una quinta parte de los estudios se dedican a llevar a cabo descrip-
ciones en general del rendimiento, desglosados en cuatro niicleos temati-
cos. En el primero la descripcién se limita a las caracteristicas organizativas
o ambientales del centro v al rendimiento de los alumnos utilizando co-
mo baremos las «calificaciones». El segundo est4 dedicado al fracaso es-
colar, considerando la faceta adaptativa del alumno o las materias formales
gue se imparten. El principal indicador del fracaso escolar considerado
son también las calificaciones. El tercero trata de la temdtica de la eva-
hiacién, se describe la influencia de los diferentes mérodos de evalua-
cién o la disparidad de los criterios evaluativos en el rendimiento. En
el cuarto, se estudian las causas de mayor rendimiento de las nifias que
de los ninos de 5° a 8°, analizando variables actitudinales, de habitos
de estudio, métodos de trabajo y personalidad.

El resto de las investigaciones, repartidas en tres bloques que contie-
nen aproximadamente ¢l mismo nimero de estudios, se centran, el pri-
mero, en la comprobacién de la eficacia de diferentes métodos o medios
didécticos para mejorar el rendimiento de los alumnos. Todos ellos des-
de una perspecriva tecnoldgica de la ensenafianza. El segundo, en el and-
lisis de las dificultades o en explicar los factores que las originan, mediante
estudios predictivos (basados en las variables personales del alumno) o
viendo la eficacia de diferentes métodos de ensefianza. Las pruebas de
distinta naturaleza son la base metodolégica por excelencia. Y, el terce-
ro, en la elaboracién o adaptacién de pruebas de rendimiento sobre todo
en el 4rea del lenguaje. También hay pruebas de diagndstico o rendimiento
para Matemdticas, Fisica, Quimica y Ciencias Naturales o para evaluar
una metodologfa didéctica. Se presentan estudios descriptivos del rendi-
miento en funcidén de la clase social 1a tipologia escolar o el coeficiente
intelectual.

Précticamente todos los trabajos surgen o giran en torno al «fantas-
ma del fracaso escolars, pero curiosamente, y esto puede ser una pista
para vislumbrar por dénde se articulan las teorfas implicitas de los que
Hevarcn a cabo los estudios v creo que coinciden ampliamente con las
de los profesores, el blogue méds numeroso de estudios se centra en las
«variables personales del alumno», ya que se supone que es el que «fa-
Ha». Las que se refieren a los métodos diddcticos siguen el modelo proceso-
producto. En general, desde estos trabajos parece dificil informar las de-
cisiones de los profesores y de los mismos alumnos, el peso que tiene la
consideracion de las calificaciones escolares es una desventaja importan-
te, ya que la forma utilizada para la evaluacién determina, en gran parte,
el propio rendimiento del alumno, con lo que se crea un bucle infinito.
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Dos estudios realizados sobre el rendimiento de los alumos de BUP
y COU (Vidal 1984) utilizaron también como criterios bésicos las notas
de los alumnos, pero tuvieron en cuenta los objetivos propuestos por los
profesores en las programaciones. En ambos se concluye que existe una
disparidad entre los objetivos y la evaluacién y proponen un disefio mds
rigurose de la ensefianza y la evaluacién mediante ia explicitacién ex-
haustiva de los objetivos. El modelo proceso-producto y la visién tecno-
légica de la ensefianza estdn también en la base de estos trabajos. En
este sentido, la preocupacidn por el tratamiento estadistico del andlisis
del rendimiento de los alumnos es patente en el panorama académico (Ga-
ranto et als., 1985; Loscos, 1985; Mateo, 1985; Rodriguez, 1985).

Una preocupacién también surgida desde la promulgacién de Ia LGE,
aungue relativamente poco desarrollada, es a de la evaluacién de los cen-
tros (Escudero, 1980; Darder y 1.épez, 1985). Darder v Lépez han ela-
boradoe un cuestionario con con el que intentan: (a) acotar un lenguaje
comiin cercano 4 los profesores para que las valoraciones y opiniones se
hagan sobre las mismas realidades; (b) recoger cuestiones significativas
y que reflejen la realidad dentro de la tarea profesional; (¢) aportar un
instrumento abarcable y til bdsicamente para los profescres para levar
a cabo el andlisis del funcionamiento del centro. Las funciones que cum-
ple el cuestionario son de dos tipes. La primera se refiere al centro como
organismo educativo, intentando detectar los puntos débiles o conside-
rados como de funcionamiento inadecuado e indicar v sugerir caminas
de solucién para el replanteamiento del centre. En cuanto a los profeso-
res persigue favorecer la comprensién y la profundizacidn en la propia
tarea, en ella misma y como parte de un conjunto, asi como la reflexidn
conjunta sobre los resultados globales del ceatro,

En un estudio llevado a cabo por los autores que disefiaron el cues-
tionario, la mayorfa de los profesores que contestaron consideraban que
el funcicnamiento de su centro no estaba orientado por un proyecto co-
muin y se basaba fundamentalmente en criterios individuales o en todo
caso en acuerdos no institucionales ni continuados entre profesores del
centro. La constatacién de esta realidad en un centro, llevada a cabo por
todos o por un grupo de profesores, podria ser un buen punto de partida
para la evaluacién del curriculum en el centro desde un enfoque amplio,
tal como se verd en el siguiente capitulo.

La evaluacién de la reforma de las ensefianzas
Un equipo de investigadores adscritos al CIDE ha llevado a cabo un

estudio de evaluacidn externa de la reforma del primer ciclo de las ense-
fanzas medias. £l objetivo del trabajo era «ver si después de un afio de
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experiencia los alumnos experimentales obtienen mejores, peores o iguales
resuitados en rendimiento, aptitudes, expectativas académico-profesio-
nales, actitudes civico-sociales y reacciones emocionales ante el estudio
que los alumnos control» (Alvaro et als. 1987, p. 13). El objetivo general
se desglosaba en tres parciales: (a) comparacion del grupo experimental
y los grupos de control en el pretest; (b} comparacién de los grupos en
el primer postest; {c) estudio de la evolucidn de los grupos, comparando
el pretest y el postest. El disefio utilizado «podrfa catalogarse de cuasi-
experimental», con medidas sucesivas, un pretest y varios postest.

La muestra estaba constituida por 26.000 alumnos de todo el Estado
espafiol que cursaban 1°-2° de BUP (grupo control) o primer ciclo de
ensenanzas medias (grupo experimental) se les pasé un conjunto de 19
pruebas, que supuestamente cubrian todo el espectro del curriculum. Las
variables utilizadas han sido divididas en dos criterios: campo de perte-
nencia y funcién desempeiada en el estudio. Para el primer criterio se
ha tenido en cuenta: el rendimiento, segin las calificaciones escolares,
medido con pruebas objetivas; aptitudes (factor verbal, razonamiento abs-
tracto, aptitud numérica, razonamiento mecdnico, aptitud espacial); ac-
titudes (civico-soeiales, reacciones emocionales ante el estudio; personales
(historia escolar); familiares; contextuales (clase de centro, tipo, pobla-
cién, autonomfa); diddcticas.

El estudio tiene todas [as ventajas e inconvenientes que hemos sefia-
lado para los estudios de tipo experimental. Sin minimizar la aportacién
que pueda representar para un panorama educativo tan necesitado de in-
vestigacion como el nuestro, habria que plantear una serie de interro-
gantes que podrian servir para generar nuevas investigaciones.

El trabajo no informa de la relacién de las pruebas con la experimen-
tacién del curriculum. Es decir, de la congruencia entre el tipo de tareas
requeridas para la resolucién de las pruebas y el tipo de trabajo escolar
llevado a cabo. De esta otra forma ¢cémo es posible saber si la conducta
de los alumnos en los tests es debida 2 su experiencia curricular o a cual-
quier otra circunstancia como la de copiar de un compaiiero, haber visto
un programa de T.V. o recibir clases particulares?. No se sabe en qué
condicianes fueron hechas las pruebas, cudl era la situacién de los alum-
nos, su habituacién a este tipo de tareas, etc.

También seria importante conocer la actitud de los alumnos y de los
profesores hacia este tipo de evaluacién, el valor que le dan y cémo re-
percute en la mejora de su préctica. Porque, ademds de para poder tener
una idea general de la habilidad de los alumnos para contestar a 19 prue-
bas ¢qué utilidad puede tener para los profesores? Dado que no hay nin-
guna mencién a la actividad desempefiada por éstos en la puesta en
practica del curriculum ¢en qué se van a poder basar para intentar mejo-
rar su practicar
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Finalmente, dado que este estudio sigue el modelo del NAEP (Na-
tional Assessment Educational Progress-Evaluacién nacional del progre-
so educativo) se le pueden atribuir las mismas ventajas e inconvenientes
que a éste. «La evidencia de que los tests ayudan a los profesores es mi-
nima; sin embargo este triste hecho no debe sorprender a mucha gente.
Lo que es mas sorprendente, cuando se considera lo que los defensores
de los tests tienen que decir sobre el tema, es la falta de ideas sobre cé-
mo tal informacién ha podido alguna vez ayudar a las escuelas». (Mac-
Cormick y James, 1983, p. 82)

La panorimica dibujada sobre el campe de la evaluacién del curricu-
lum en el Estado espafiol sugiere que los estudios que no se queden en
el andlisis estadfstico de las variables referidas al alumno y se centren
en los problemas encontrados por el profesor para llevar a cabo su tarea
de innovacidn o cambio, que puedan, a su vez, crear la base de unz eva-
luacién mis adecuada de los alumnos, estdn todavia por hacer. La via
de la evaluacién de centros, a pesar de su poca implantacidn y su cardc-
ter a menudo prescriptivo, se perfila como una visién mds posibilitadora
de la evaluacién del curriculum desde una perspectiva naturalista que los
estudios estadisticos sobre el rendimiento de los alumnos.

Hasta aquf me he referido a la evaluacién del curriculum en el senti-
do de evaluacién de programas, lo que constituirfa la visidn académica
del tema. En los apartados siguientes, debido a que en Jos ambientes es-
colares la evaluacion hasta ahora se ha focalizado pricticamente en el
alumno, me referiré al talante de la legislacién al respecto, lo que consti-
tuye el enfoque oficial de la misma, v a su concretizacidn en los centros,
que constituye el enfoque prictico.

Aproximacién a la legislacién, recomendaciones sobre la evaluacion.

La promulgacién de la Ley General de Educacién de 1970 puso un
énfasis importante en el tema de la evaluacién de los alumnos. Como in-
novacién legislativa importante Ia letra de la ley se despega claramente
de los aspectos considerados como mera comprobacién del rendimiento
de los alumnos, para situarse en una consideracién mds global de la eva-
luacién del curriculum.

Asf, en su primer redactado le dedica dos articulos al tema.

«En la valoracién del rendimiento de los zlumnoes se conjugardn
las exigencias del nivel formativo e instructivo propio de cada curso
o nivel educativo con un sistema de pruebas que tenderd a la aprecia-
¢ién de todos los aspectos de la formacién del alumno y de su capaci-
dad parz el aprendizaje posterior.

De cada alumno habr4 constancia escrita, con cardcter reservado,
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de cuantos datos v observaciones sobre su nivel mental, aptitudes...
para su educacion orientacion...

La calificacién final de cada curso se obtendrd fundamentalmente
sobre la base de las verificaciones del aprovechamiento realizadas a
lo largo del afio escolar (Art. 11 de Ia LGE).

En el perfodo de Educacién General Bdsica se tendrdn en cuenta,
sobre todo, los progresos de los alumnos en relacién a su propia ca-
pacidad.

La valoracién del final de curso la hard, en la primera etapa, el pro-
fesor respectivo, basdndose en la estimacidn global de los resultados
obtenidos por el alumno en su proceso educativo. Durante la segunda
etapa habrd pruebes flexibles de promocidn preparadas por el equipo
de profesores del propio Centro.

Aguellos alumnos que, sin requerir una educacion especial, no al-
canzaron una evolucidn satisfactoria al final de cada curso, pasarén al
siguiente, pero deberdn seguir ensefianzas complementarias de recu-
peracién» (Art. 19 de la LGE).

En este sentido, Ferndndez y Garcia (1971, p. 98-100) suponen a
estas disposiciones gubernativas capacidad para conseguir la creacion de
nuevas actitudes en el proceso educative. «Fn expresidn autorizada del
Subsecretario del Ministerio de Educacién v Ciencia: ** Este artfculo 11
es uno de los que muestran el nuevo espiritu que queremos ver infundi-
do en el proceso educativo. Estamos cambiando la actitud que los proce-
sos educativos tradicionalmente han tenido, centrados demasiado quizds
en el sujeto de la educacién, sometiéndolo a examen, a pruebas, a difi-
cultades, en el deseo de ayudarle a promocionarse, a formarse e instruir-
se’’... Este aspecto debe mantenerse [...] pero ahora se plantean las cosas
con mayor equilibrio porque no se trata solamente de exigencias para
ayudar al alumno, sino de valorar el otro aspecto, el que es instrumento
de la educacién de los alumnos, es decir, los centres. [...] Por eso se esti-
pula una valoracién cualitativa o de suficiencia, y otra ponderada y més
individualizada que recompensa un aprendizaje de mds calidad, pero re-
ferido en todo caso a las posibilidades reales del alumno, no a una simple
catalogacién por encima del mds débily.

Estas declaraciones no dejan de reflejar un claro ilusionismo legisla-
tivo. Es evidente que la legislacion en uno u otro sentido puede servir
de gufa y refuerzo de la prictica. Sin embargo, si a la vez no se vehiculan
los medios minimos para poder transformar esa préctica o lo legislado
es tan ambicioso que es imposible llevarlo a cabo, quedard en el empe-
drado de los buenos propdsitos creando la paradaja de una situacién que
esta permanentemente «fuera de la ley». Pero, a pesar de no haber pro-
porcionado a los profesores y a los centros los medios y la preparacién
suficiente para poder aplicar Ia ley, estos dos articulos ponen las bases
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legales de lo que desde esta época se ha denominado la «evaluacién
continuan.

En un desatrollo, siempre legislativo de esta concepeidn de evalua-
cién, el documento Educacidn General Bésica (1970) dedica un aparta-
do importante a este tema, considerando la evaluacidn como una téenica
en la que confluyen una serie de procedimientos de valoracidn cuantita-
tiva y cualitativa, para poder determinar el grado en que se alcanzan los
objetivos propuestos. Cédmo y en qué medida se producen en los alum-
nos los cambios deseados. Si es necesario modificar o no los materiales
docentes v el material de instruccién. Asf como la eficacia del programa
mismo v la forma en que deberd modificarse, remarcando que este as-
pecto de suma importancia en la «nueva orientacién de la Educacién Ge-
neral Bdsica» por su cardcter eminentemente experimental. A continuacion
el documento pasa a referirse a cudles deberfan ser los principios genera-
les de la evaluacién, los 4mbitos que deberia cubrir la evaluacién de los
alumnos: conocimientos bdsicos e informacidn, segtin los contenidos de
los programas y su habilidad para aplicarlos en la vida escolar y social;
hébitos, destrezag, actitudes y aptitudes; proyeccién social; factores que
condicionan el aprendizaje: medios, métodos, hidbitos de estudio y tra-
bajo. Considera, ademds, cuatro modalidades de evaluacion: inicial, con-
tinua, final y autoevaluacién. Da sugerencias sobre la construccidn del
registro acumulativo del alumno; sobre los procedimientos de evaluacion;
los instrumentos, incluyendo las bases de construccién de pruebas obje-
tivas; y termina con una relacién de pruebas psicolégicas que pueden ser
utilizadas en la EGB.

En esta concepcidén de la evaluacidn se recogen todas las tendencias
de evaluacién existentes: evaluacidn objetiva del rendimiento escolar
(Tyler, 1949); evaluacién formativa y sumativa en el sentido utilizado
por Sriven (1967) v Bloom et als, (1971}; la evaluacidn segin la propues-
ta de Cronbach (1963) como base para la mejora del curso (programal,
la toma de decisiones sobre los individuos y las regulaciones administra-
tivas; incluso se apuntan algunos rasgos de la evaluacién iluminativa (Par-
lett y Hamilton -1972-) al considerar entre los principios general de la
evaluacién los medios y los métodos. Sin embargo, la situacién en la rea-
lidad es muy diferente. La profusién de escritos no ha llevado pareja ni
una creacién de instrumentos diversificados de evaluacién que el profe-
sor pudiera utilizar en sus clases, ni se ha tenido una repercusién visible
en la formacién inicial y permanente de los profesores, ni ha generado
estudios de investigacién evaluativa,

Pero desde la administracidn se siguen elaborando normas de la eva-
lucién continua, asf, se establece la tarea de los equipos de evaluacién,
integrados por los profesores de un mismo grupo de alumnos que conta-
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ré con un profeser-tutor. $i un curse tiene mds de un grupo, el director
ha de nombrar un coordiandor entre los tutores, cuya funcién sera «uni-
formar los criterios de evaluacién del cursos. También se redenominan
las categorfas de calificacidn que, para resaltar su cardcter cualitativo,
pierden sus notaciones numéricas y se convierten en: muv deficiente, in-
suficiente, suficiente, bien, notable v sobresaliente (desaparece la matri-
cula de honor). La inspeccidn a su vez, tiene derecho a realizar las pruebas
que considere oportunas para comprobar e] rendimeinto educativo de los
alumnos. Y continia la actividad legislativa mediante érdenes, decretos
v resoluciones sucesivas dandoe instrucciones para la aplicacién de la eva-
luacién centinua def rendimiento educativo en los centros. También se
han seguido difundiendo recomendaciones desde los diferentes organis-
mos de la administracion, tales como el Servicio de [nspeccidn. Lo que
una vez mds no se dice es cémo van 2 llevar esto los profesores a la prac-
rica; quién los va a formar, asesorar y orientar v quién va a velar para
que esto suceda.

Las publicaciones aparecidas en torno a la presentacién de los pro-
gramas renovados de la EGB, a principios de los 80 reflejan también una
perspectiva amplia del concepte de evaluacién. Asé, en el texto referido
al «ciclo inicial» (Gonzdlez, 1981} explicita el reduccionismo que supone
equiparar la evaluacién educativa a la evaluacion que el profesor o equi-
po de profesores realizan sobre el alumno. Y estipula que ésta deberia
abarcar (a) la evaluacién del alumno en todos los aspectos de su persona-
lidad; (b) la evaluacién del programa instructivo (objetives, medios, ma-
teriales, etc.); (¢} la evaluacién de la accién instructiva (que incluye
también la accidn del contexto o ambiente); (d) 1a evaluacidn de la escue-
la come un todo.

Por su parte, en el volumen dedicado al «ciclo inicials, Vézquez (1982)
afirma que si algdn tema introducido por la reforma educativa del afo
1970 ha recibido después un tratamiento desafortunado en la practica,
ése ha sido el de la evaluacién. No obstante, tanto en el planteamiento
legal y administrativo del mismo como en la bibliograffa generada, pare-
ce no haber duda en cuanto al verdadero sentido de la evaluacidn: la eva-
luacidn es algo distinto —y algo mds— que el mero control o examen
del rendimiento académico de los alumnes. Este autor plantea adernds
un conjunto de principios amplios de evaluacién, sugiriendo que, por lo
que tiene de conocimiento del alumno, podria convertirse en una via im-
portante para su orientacidn, ademads de constituir un medic mas de me-
jora profesional y la calidad de la educacién y no sélo un medio para
adjudicar puntuaciones.
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La evaluacién en los centros de ensefianza

Toda la legislacién desplegada en torno a la cuestién de la evaluacién
y los distintos textos aparecidos sobre ella no parecen haber tenido una
excesiva repercusién en la prictica de los centros de ensefiznza. Ni en
los de EGB, ni en los de secundaria. Lo nico que ha transcendido con
seguridad ha sido el cambic de denomiracién, pero en la prictica, alum-
nos y profesores contindan haciendo exdmenes. '

La evaluacidn, entendida como patte integrante de la actividad edu-
cativa y no como un apéndice del proceso de formacién, ni como un pro-
cedimiento de seleccién al estilo de los exdmenes tradicionales; sino
principalmente como base para la orientacion, realizada por el equipo
de profesores, de una manera continua a lo largo del afio escolar, es algo
que se ha quedado en el apartado de «buenas intencicnes».

Este estado de cosas puede ser debido a una serie de razones que,
sin afdn de exhaustividad, se explicitan como sigue. En primer lugar es-
t4 el tema de la formacién inicial y permanente del profesor. Ni el profe-
sor de EGB y muchc menos el de secundaria, ha recibido una formacién
psicopedagdgica préctica que le permita analizar todos los aspectos que
parece conveniente tener en cuenta en la evaluacidn.

En segundo lugar, el profesor de bdsica con 25 horas de docencia y
un promedio de 35 alumnos (que se pueden multiplicar por tres en el
ciclo supetiot) y el profesor de secundaria con 18 de docencia y un pro-
medio de 200 alumnos, sin ningdn tipo de ayuda/asesoramiento, no pa-
recen gozar de las mejores condiciones para plantearse un tipo de
evaluacién diferente a la que estdn habituados, con el que, como mini-
mo, se sienten «seguross.

En tercer lugar, los esquemas de evaluacidén propuestos son tan am-
plios que quizds los profesores, como mecanismo de defensa, se acorazan
en lo que conocen porque abordar la complejidad que se les propone es
inviable. Segin Shavelson y Stern (1981, p. 373) «La capacidad de la
mente humana para formular y resolver problemas complejos, como los
que se presentan en la ensefianza, es muy pequefia comparada con la com-
plejidad de algin «modelo» ideal de racionalidad. Con ¢! fin de abarcar
esta complejidad las petsonas construyen un modelo simplificado de la
situacién real».

En cuarto lugar, las pruebas estandarizadas disefiadas desde la Psico-
logfa, para medir actitudes, habilidades, etc., no suelen gozar de mucha

1. Enbastantes centros de secundaria las clases se paran una vez al trimestre duran-
te la «semana de evaluacions. En la prensa (El Pais Educacién, Comunidad Escolar) apare-
cen periddicamente articulos sobre el problema de los exdmenes, en los que se ha escrito
que los alumnos «no pueden aprender porque tienen que pasar los exdmenes». En un cen-
tro de BUP, en el que trabajé come psicopedagoga, uno de los motivos esgrimidos por los
alumnos por no poderse organizar un plan de trabajo era el sistema de exdmenes.
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credibilidad entre los ensefiantes. Al problema planteado por los conceptos
de fiabilidad, validez v objetividad, presupuestos sobre los que se cons-
truyeron estas pruebas ( Piaget, et als. 1973; Holt, 1977) hay que apadir
la cantidad de tiempo que consumen y las dificultades de interpretacién
significativa.

En quinto lugar, la utilizacion de la observacion de los procesos que
tienen lugar en el aula requiere, por una parte, una determinada estrate-
gia de ensefianza. Para llevar a cabo esta tarea, la actividad principal ha
de recaer en los alumnos para que el profesor pueda observarlos. Y, por
la otra, requiere una serie de precauciones metodeldgicas e interpretati-
vas y un entrenamiento que la mayoria de los profesores no posee.

Poriltimo, y para no abundar en una lista que podria ser mucho mds
extensa, la recogida de datos no es suficiente si no se tiene algin criterio
de interpretacién. El «sentido comin» no suele serlo v si no se pueden
interpretar las situaciones a la luz de diferentes referentes tedricos, se
puede caer en un reducionismo altamente informado. ’

Asf pues, a pesar de todo lo legislado v eserito, la prueba «reina» de
la evaluacién en las ensefiznzas primaria y media sigue siendo el examen.
Técnica sobre la que se ha escrito miles de criticas, igual o mds que sobre
el curriculum por disciplinas, pero profundamente enraizada en nuestra
practica educativa. Y no sélo eso sino que ademds, en estos momentos
y desde hace unos afios, el tema del «fracaso escolar» contabilizado en
porcentajes de suspensos v aprobados entre junio y septiembre, en los
distintos ciclos del sistema educativo, es un tema candente. ¢Cémo es
posible explicar los potcentajes de alumnos «fracasados»? Y lo que es mds
grave ¢por qué los profesores no toman decisiones que aproximen su prac-
tica a las necesidades de los alumnos? La respuesta en parte se esbozd
anteriormente: se consideran presionados por las exigencias de la admi-
nistracién, segln el discurso dominante, aunque en la prictica parecen
bastante auténomos. Las posibles salidas habria que buscarlas a través
de investigaciones que fueran capaces de explicar lo que pasa en deter-
minadas situaciones para poder hipotetizar sobre por qué pasa y, en la
medida de lo posible, intervenir.

La insuficiencia de los exdmenes como datos para la evaluacién

Distintos autores (Bernstein, 1971; Broadfoot, 1979; Perrenoud, 1981;

2. Enteorfa (o mejor, creencia), muy en boga en nuestro entorno educativo, de que
¢l medio socio-familiar influye en el rendimiento escolar, estd creando un clima de «profe-
cia que se autocumples en muchas zonas urbanas de Catalufia. La teoria implicita es «con
este tipo de nifios ¢qué podemos hacer?s. Lo que denota Ja falta de recursos para posibili-
tar una planificacidn de la ensefianza que se adecie a las caracteristicas de los alumnos.
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Noizet v Caverni, 1983; Elliott, 1985), han apuntado que, en parte, €l
fracaso escolar estd originado por los mismos procedimientos utilizados
para valorar el trabajo y las producciones de los alumnos. A Jos exdme-
nes se les ha criticado: (a}) Por «corromper» el procesc de la ensefian-
zajaprendizaje mediante la proposicién de motivaciones externas (las
notas), al propio aprendizaje. (b) Por su falta de validez, dado que no
siempre sirven para lo que realmente dicen que sirven y miden o evaldan
lo que pretenden medir o evaluar. (c) Por su falta de fiabilidad. Un mis-
mo examen puede ser valorado de manera diferente por distintas perso-
nas e incluso por la mista si se encuentra en situaciones distintas.

Las causas mds frecuentes de variabilidad en la correccién de los ex4-
menes se encuentran, segiin Forns {1980) en el cardcter mis o menos ob-
jetivo de la materia a evaluar; en la propia personalidad de los evaluadores;
en los efectos producidos por las informaciones previas sobre el alumno,
en los efectos debidos al orden de lectura de los exdmenes, dado el pro-
ceso de seleccién de la informacién que cada profesor utiliza.

Esto lo saben muy bien los alumnos quienes suelen hablar de los exd-
menes en términos de «tener suertes, «segin como le de al profesors.
Resultdndoles dificil, en muchas ocasiones, prever su éxito o fracaso. Con
lo cual, si no hay devolucidn posterior por parte del profesor explicdndo-
le dénde v por qué su tespuesta fue inadecuada, al alumno, el examen
solo le ha servido para «saltar una valla mds» en la carrera de obstdculos
de la educacién; dificilmente para informarle de sus logros intelectuales.

Por otra parte, la falta de fiabilidad, que siempre se asimila a la cis-
cunstancia de que varios examinadores puedan dar calificaciones dife-
rentes 4 un mismo examen, también puede aplicarse a las realizaciones
de los alumnos. Distintos alumnos pueden llegar a los mismos resultados
mediante procesos de razonamiento de muy distinta indole. Se puede dar
una respuesta acertada habiendo utilizado un mecanismo poco valioso
como la memorizacidn meednica (por no hablar de la copia) y, por el con-
trario, utilizar un mecanismo de razonamiento correcto, adecuado al de-
sarrollo cognitivo del alumno, v llegar a conclusiones que el profesor
considere inaceptables.

Sin embargo, las criticas articuladas en torno al examen no lo han
hecho desaparecer del repertorio de recursos utilizado por el profesor.
Quizds, tal como hemos apuntado antes, porgue no se ha desarrollado
ninguna otra herramienta que lo sustituya de manera convincente y sin
que suponga un aumento de trabajo y sobre todo de deliberacién impor-
tante para el profesor. Pero también podria apuntarse otra hipStesis, que
se ha ido sugiriendo, v es que una cosa son los procescs de desarrollo
intelectual y personal del alumno y otra la evaluacién de los aprendizajes
escolares. El profesor suele tener criterio para saber si un alumno sabe
hacer determinados problemas o contestar a sus exdmenes pero ésto ¢qué
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tiene que ver con el desarrollo del alumno?. Establecer relaciones de es-
te tipo implicaria no sélo ura evaluacién diferente, sino también una or-
ganizacién de las situaciones de ensefianza aprendizaje diferente.

Los profesores no suelen considerar que el examen sea una practica
rutinaria o inutil. Algunos los consideran como baremo de su propia efi-
cacia como profesores, otros creen que sirven para que los alumnos estu-
dien. Y, en general, los profesores dicen utilizarlos para programar los
pasos siguientes. Sin embargo la relacion entre evaluacién (o examen)
y la practica suele ser bastante problemdtica. Los profesores carrigen exd-
menes, incorporan las notas cualitativas y cuantitativas en el informe es-
colar de los alumnos, en algunos casos hacen informes v se los envian
a los padres v ademds realizan juicios sobre los alumnos («evaluaciones
de sentido comiins) para justificar y preparar las actividades docentes.
Sin embargo, la investigacidn ha demostrado que existe muy poca rela-
cién entre estos dos sistemas de informacidn y la practica docente (Be-
cher et als., 1981).

La evaluacién de la tarea del profesor

Un tema latente en toda aproximacién a la evaluacién del curricu-
[um, en sentido amplio o restringido, es el de la evaluacion de la tarea
del profesor que, de una u otra forma, todos los implicados en el proceso
educativo: administracién, alumnos, padres...ect., realizan.

En Gran Bretania durante unos afos los profesores fueron pagados
en funcién de los resultados conseguidos por sus alumnos en los exdme-
nes realizados por la inspeccidn. En algunos estados de Estados Unidos
al finalizar el curso el director tiene que elaborar un informe sobre ¢l
trabajo de los profesores, que sirve de base a su promocidn dentro de
la escala docente. En nuestro sistema educativo se suele decir que «un
profesor que suspende a mds del 50 9% de los alumnos se suspende a sf
mismoy, En definitiva existe una relacidn, no necesariamente causal, entre
la tarea desarrollada por el profesor y el aprendizaje de los alumnos, por
exceso o por defecto. Y es obvie que una evaluacidn no reduccionista
del curriculum ha de tenerla en cuenta. Esto se maximiza cuando la eva-
fuacién se convierte en una autoevaluacion o en una evaluacidn interac-
tiva, en la que el profesor no puede ser sujeto paciente.

Los profesores, aungue se (autojevaliien de forma implicita no estin
acostumbardos z ser evaluados por otras personas o entidades, al menos
piblicamente, de ah{ la opinién expresada por los profesores que contes-
taron a la encuesta del MEC (1987) sobre la posibilidad de ser evaluado
por alguien que no sean ellos mismos. Ex su opinién, los alumnos serfan
las personas mds adecuadas para ello. Aunque habria que discutir la in-
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dependencia del alumno para hacerlo mientras se mantuviese el rol tra-
dicional profesor/alumne. De hecho, en algunas juntas de evaluacién en
las que participan los alumnos, se pueden llegar a crear situaciones de
una gran tensién cuando estos exponen su visién sobre los profesores.
Otras personas que también serfan consideradas adecuadas son aquellas
que tienen alguna relacién con el centro ( otros profesores, direccidn..),
siendo la administracidn y los «expertos» dependientes de ella la opcién
considerada menos adecuada.

Esto plantea una serie de cuestiones a la hora de valorar lz viabilidad
de la propuesta de evaluacidn del curriculum en el centro. Por una parte,
parece que casi la mitad de los ensefiantes podria tener bastantes proble-
mas para seguir este tipo de esquema de trabajo que, en muchas ocasio-
nes, enfrenta a profesores y alumnos consigo mismos. Y, por la otra, si
la ayuda externa parte de la administracidn, la fase de negociacién de
los términos en los que ha de llevarse a cabo el trabajo, tendrdn una im-
portancia clave.

Para finalizar este capitulo sintetizaré las aportaciones sobre la eva-
luacidn, que se podrian sintetizar como sigue: (a} La evaluacién es un
tema complejo que se entiende de formas muy distinta segin la dptica
desde la cual se aborde. (b} En el terreno académico, las perspectivas mds
utilizadas en este 4mbito se aglutinan en torno & los paradigmas raciona-
lista y naturalista de investigacién. (c} Las aportaciones de los estudios
sobre evaluacién llevados a cabo desde el campo académico, tanto en el
terreno tedrico como en el préctico, han sido en parte recogidos por la
legislacién educativa para la articulacién de sus prescripciones y/fo reco-
mendaciones. Sin embarge, su repercusién en la préctica de los centros
se hace menos visible. (d) La evaluacidn que se Ileva a cabo en los cen-
tros estd totalmente centrada en los alumnos y se suele fundamentar en
el sistema de examenes. (e) Una evaluacidn del curriculum en los cen-
tros, desde una perspectiva amplia, podria aumentar el conocimiento de
los profesores sobre los procesos educativos, sobre todo en el marco de
una innovacién; proporcionar a los alumnos puntos de referencia en su
desarrollo intelectual, v poner las bases para el «didlogo» entre los «ted-
ricos» v los «précticos» de la educacidn.

La forma de llevar a cabo esta evaluacién en los centros, asi como
las condiciones requeridas, serdn el objeto del capitulo siguiente.
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CAPITULO VII
Introduccion

En este capitulo se perfilan los elementos que pueden posibilitar la
tarea de llevar a cabo la evaluacidn del curriculum en los centros. En
este sentido no me referiré a un modelo tnico que englobe todos los as-
pectos. Se trata, mds bien, de proporcionar una estructura epistemoldgi-
ca y metodoldgica (que ya se ha ido apuntando a lo largo del texto}, que
facilite a los interesados (profesores, pedagogos, psicopedagogos, admi-
nistracién, entidades...) abordar, desde sus necesidades v posibilidades
reales, el tema de la evaluacidén del curriculum como base de perfeccio-
namiemto del profesorado y de mejora de la ensefianza. Sobre todo co-
mo forma de ampliar el criterio profesional de los ensenantes y de todos
los posibles participantes, mds alld del sentido comin, basindose en el
conocimiento elaborado desde la investigacién sobre su propia realidad,
que ha sido, en parte, construida por ellos mismos y como tal puede ser
transformada. Esta propuesta ha sido articulada asi al comienzo de de
este estudio;

La evaluacion de la efecucion del curviculum en los centros de
enserianza puede constituirse en un importante instruniento de and-
lisis  explicacion de la prdctica de profesores y alumnos, que anmen-
te el volumen de conocimientos sobre casos particulares v ayude
a detectar las problemdticas educativas que se sitiian mds alld de
la competencia de los centros.

Ademds esta aproximacién puede servir como fuente eficaz de iden-
tificacién de variables clave para otro tipo de estudios. Tal como sugie-
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ren lanni y Orr (1986, p. 142) «...el estudio sobre Seguridad Escolar...
fue concebido en tres fases. La Fase I era una encuesta por correo sobre
5.578 escuelas ptblicas de los EE. UU; la Fase II un estudio sobre cues-
tionario en el emplazamiento referido a 851 de estas escuelas y que for-
maban una muestra representativa, y la Fase III era una serie de estudios
de caso de profundidad en 10 escuelas diseminadas por los EE.UU. El
objeto de la Fase [1I consistia en proporcionar ejemplos del “‘mundo real’
para animar el estudio en buena parte estadistico de las otras dos fases...
Los andlisis comparativos de estos 10 estudios de caso resultaron tan efi-
caces en la identificacién de variables clave que hubo que volver a exa-
minar analiticamente los datos de la encuesta anterior, basindose en los
hallazgos de la fase 11I».

Esta situacién no deja de ser representativa de la tendencia de algu-
nos cientificos sociales a estudiar la realidad desde sus modelos, en vez
de desarrollar éstos a partir de la realidad. En el campo de la educacién
ésto parece particularmente importante v necesario.

Caracterizacién de la evaluacion del curriculum en el ceniro

Para que la evaluacién del curriculum en los centros sea una activi-
dad formativa que propicie la mejota de la prictica, ademds de aportar
conacimientos al proceso de organizacién y puesta en prictica de la en-
sefianza, deber{a tener una serie de caracterfsticas que, a partir de Si-
mons (1981} se pueden resumir como sigue:

1. Tendria que aspirar a reflejar los procesos de ensefianza, de
aprendizaje v de escolaridad para ayudar a la formacién de los
juicios de los profesores sobre la adecuacion de la organizacidn
de la docencia en el centro y de la calidad de las experiencias
que tienen los alumnos. También tendrian que delimitarse aque-
llos resultados que estdn mds alld del poder de influencia de la
Escuela.

2. La evaluacién tendria que basarse en un amplio espectro de
fuentes de informacién: datos de entrevistas, descripciones ri-
gurosas de hechos observados, evidencia documental, etc.,as{ co-
mo en los resultados de pruebas y exdmenes.

3. Tendrfa que examinar las actitudes, valores y asunciones que
subyacen al tipo de informacién que proviene de las diferentes
fuentes utilizadas, es decir, ir mds alld de la informacidon dada
para identificar los intereses que conforman los hechos. En este
sentido es importante reunir los juicios subjetivos de los partici-
pantes a la vez que los de tipo aparentemente factual,
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10.

11.

Ha de favorecer el flujo de informacidn en todas las direccio-
nes, no sélo de abajo a arriba, que es lo mds usual, sino también
de arriba a abajo de la jerarquia y en sentido lareral. Esto servi-
r4 para arropar la idea de que la organizacién interna de la insti-
tucién ha de ser abierta vy democratica,

Tendria que ayudar a desarrollar el tipo de evaluacidn informial
al que normalmente se dedican los profesores para lograr alguna
repercusién (devolucidn) en su practica.

Tendria que concentrarse en las necesidades internas definidas
por la escuela v por los profesores y no meramente en lo que
los de fuera consideran importante. Si los profesores no consi-
deran un tema importante parece diffcil que se impliquen en su
resolucion o mejora.

Ha de tener un cardcter particularista y a pequefa escala, ya
que se ha de preocupar mas por los problemas inmediatos de un
determinado contexto, que por los universales y por lo que po-
dria ser o no e! caso general.

Por tanto, tendria que centarse en la evaluacién de situaciones
educativas de manera que pueda propeorcionar informacién im-
portante para tomar decisiones y para realizar el anélisis de las
opciones de politica de intervencidn, es decir, de las lineas de
actuacidn del centro,

Seria conveniente que precediese al desarrollo del curriculum
en vez de seguirlo. Un estudio previo sobre la forma en la que
el centro proporciona a los alumnos la ensefianza darfa luz sobre
los posibles puntos «débiless de la innovacién en el centro.

Deberfa ser iniciada y administrada por los profesores den-
tro de los centros, desde la asuncidn de que sélo si los profeso-
res v los centros tienen el control del proceso de la evaluacién
se involucrardn en la puesta en prictica de cualquier recomen-
dacidn para la accién que pueda surgir.

Hay que reconocer que lz evaluacién es potencialemente muy
amenazante para aquellos cuyas pricticas estdn bajo escrutinio,
asf, los procedimientos tienen que estar disenados para proteger
a los mds vulnerables, mediante la utilizacién de los principios
éticos de imparcialidad, de confidencialidad, de negociacién, de
colaboracién, de responsabilidad, etc, No parece fcil que se pue-
da conseguir cambio alguno si la confianza de los profesores es-
td minada.
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12. Hay que reconocer que es necesario proteger tales ejercicios del
escrutinio piblico por un tiempo para que los profesores pue-
dan adquirir habilidades evaluativas. La referencia a estos ele-
mentos ayuda a situar el tema de la evaluacién del curriculum
en el centro, as{ como a prevenir la posible problemética creada
o derivada de las actividades de evaluacién.

Planteamientos epistemolégicos y metodoldgicos.

Epistemoldgicamente mi propuesta se sitia en el paradigma natura-
lista, cuyas caracteristicas he considerado en la primera parte de este es-
tudie, siendo la complejidad y la interdisciplinaridad su eje articulados.
En este paradigma estan también incardinados todos los estudios de eva-
luacidn encuadrados bajo la categorfa holistico-deseriptiva: responsiva
(Stake, 1972); estudio de caso (MacDonald, 1973); democrdtica (Mac-
Donald, 1976}; iluminativa (Parlett y Hamilton, 1976); autoevaluacién
(Elliott, 1981b} y profesional (Holly, 1986).

Los métodos que considero mds adecuados para llevar a la préctica
la evaluacién del curriculum en los centros son: el estudio de caso; la in-
vestigacidn en la accidn y la triangulacién.

El estudio de casos.

MacDonald y Walker {1977, p. 181) definen el estudio de casos co-
mo «el estudio de un ejemplo en accién» advirtiendo, por una parte, que
el uso de la palabra ejemplo tiene su significacién porque implica una
intencién de generalizacién y, por la otra, que el método de estudio de
casos se sitia totalmente fuera del discurso del experimentalismo cuanti-
tativo que ha dominado la investigacién educativa anglo-americana, La
finalidad principal de los estudios de caso es «investigar en profundidad
v analizar intensamente los multiples fendémenos que constituyen el ciclo
vital de una unidad». (Cohen y Manion, 1980, p. 99).

La argumentacién en cuanto a su utilizacién se basa en que, a menu-
do, para facilitar el analisis de los fenémenos que se estdn estudiando
o analizando, se cae en un reduccionismo metodoldgice que sucle tener
como consecuencia la cosificacién de los fendmenos bajo exdmen, consi-
derdndolos mds inertes de lo que en realidad se cree (Hamilton, 1980).
El método de estudio de casos tiende a considerar las cosas como hechos
sociales mds que los hechos sociales como cosas. Y, tal como hemos argu-
mentado anteriormente, los fendmenos educativos son hechos sociales
construidos artificialmente, por lo gue parece bastante inadecuado estu-

156



diarlos como naturales e invariables, Para este auter, guerer extrapolar
las caracteristicas de una muestra a las de una poblacidn exige la acepta-
cién a priori de que los miembros de la poblacidn son empiricamente idén-
ticos a los miembros de Ia muestra con respecto a las propiedades que
se estdn estudiando. De esta forma, el andlisis de muestras se basa en
la creencia de la cienciz moderna, en la coceptualizacién que hemos vis-
to de Ibdnez (1982), de la uniformidad de la naturaleza. Sin embargo,
este tema no ha sido abordado en profundidad desde un andlisis critico,
ya que cuestionar su validez serfa comprometer la fébrica entera de la
investigacidn educativa contempordnea.

Cronbach (1975, p. 124-5) sugirié una revisidn sobre este asunto y
acufi6 el concepto de «decadencia de las generalizaciones». Elevé el tiempo
histérico del estatus de constante al de variable destruyendo asi la supo-
sicion de la uniformmidad de la naturaleza, Asimismo, al sugerir que yz
que cada contexto es empiricamente indefinido (y por ello, tedrica y cua-
litativamente distinto), la meta primaria de la ciencia social habr{a de
ser la «interpretacién dentro del contexto» y no la «generalizaciéns, fun-
damentz el argumento racional para la realizacién de estudios de caso.
«F.n vez de hacer de la generalizacién la consideracién motriz de nuestra
investigacién, propongo que invirtamos nuestras prioridades. Un obser-
vador que recoge datos en una situacién particular estd en una posicién
adecuada para valorar una préctica o una proposicidn en ese medio, ob-
servando los efectos en el contexto. Al tratar de describir v de dar cuen-
ta de lo que ocurre, prestarfa atencidn a cualquier variable que estuviera
controlada, vy rambién a las condiciones sin controlar, a las caracteristi-
cas petsonales v a los acontecimientos acurridos a lo largo del tratamien-
to v la medicién. Como pasa de una situacién a otra, su primera tarea
es la descripcién v la descripcion del efecto especifico en cada situacidn,
quizd tomando en cuenta factores tnicos para cada situacion o serie de
acontecimientos. Una vez que los resultados se acumulan, una persona
que pretende comprender hard todo lo posible para descubrir come fac-
tores incontrolados pudieron causar desviaciones locales del efecto tipi-
co. Es decir, la generalizacidn viene después, y la excepcidn se toma tan
en serio como la regla general».

Esta metodologia ha side utilizada en dreas del saber con una ver
tiente practica importante como la medicina clinica, el derecho, la plani-
ficacién urbanistica v la accidn social. La Antropologia y la Etologfa, como
disciplinas mds académicas, han articulado procedimientos para el desa-
rrollo ecumulativo de la investigacién por medio del estudio de casos,
que también ha sido utilizade per la Psicologfa Ecolégica y una parte
de la Sociologia, sobre todo la heredera de la escuela de Chicago. Desde
esta perspectiva en el campo de Ja educacidn se encuentra una serie de
estudios, centrados en distintes problemas, que han aportado visiones
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y andlisis importantes de la complejidad de los fenémenos educativos (Har-
graeves, 1967; Wolcott, 1967; Smith y Geoffrey, 1968; Becker et als.,
1968; Lacey, 1970; Sharp y Green, 1976; Ball, 1981; Sancho, 1987).

La objecién mds frecuentemente suscitada en torno a este tipo de in-
vestigacion es el problema de la generalizacidn, sin embargo, el hecho
que haya personas que se identifiquen y encuentren explicacién a pro-
blemas incluso en los ejemplos de ficcidn de la literatura sugiere lo ina-
propiado de esta critica. El problema del investigador que utiliza este
método no estriba en determinar si vale el estudio de acontecimientos
aislados, sino si puede realizarlo de una manera que capte la atencién
de su audiencia (Walker, 1983, p. 47).

La utilizacién del estudio de casos para la evaluacién del curriculum
en el centro, es particularmente valiosa dade que permite revelar lo que
los fenémenos significan para los individuos, permitiéndonos ir mds all4
de las meras apariencias, de la forma y la estructura, hasta las realidades
de la vida humana. Ademds los problemas relativos 2 su generalizacién
no son aqui tan importantes porque se trataria precisamente de detectar
particularidades en la ejecucion del curriculum, en funcidén de los facto-
res que configuran un determinado contexto. Sin embargo, a2 medida que
se pudiese contar con un volumen considerable de evaluaciones del cu-
rriculum en distintos centros, podrian comenzarse a descubrir lineas de
tendencias y divergencias.

El punto més delicado a la hora de utilizar esta metodologia en el
caso de la evaluacién es que ésta comporta un juicio valorativo sobre la
calidad de los procesos educativos que posibilita o no la ejecucidn del
curriculum. Asf los términos de la evaluacidn han de ser negociados en-
tre el evaluador y los que participan o los que son objeto de ella, ponien-
do un énfasis especial en el tema de la divulgacién del informe (o los
informes). En la evaluacién, mds que en ningin otro dmbito, la justifica-
cién del «derecho a saber» ha de estar subordinado por la confidenciali-
dad v la negociacidn caracteristicas, junto con la accesibilidad a la
informacién, de la evaluacién democrética. (MacDonald, 1976).

La observacidn participativa suele ser el principal recurso metedold-
gico de esta modalidad de investigacidén. Este enfoque de la observacidn,
que sigue las bases introducidas por Malinowsky, Thomas y Waller per-
mite, ademas de observar el fendmeno bajo estudio, llevar a cabo entre-
vistas con los participantes, v es factible la recogida de informacién
mediante cuestionarios. Los datos son relativamente no-sistemaéticos, por
lo que se precisa una importante estrategia de andlisis e interpretacién
de los mismos. Adopta un marco holistice, es decir, acepta la compleji-
dad de la escena que le viene dada y la toma como una totalidad que
el sitve de base de datos.

En el estudio de casos, en principio, el investigador no tiene por qué
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intervenir en los procesos del fendmeno que estudia. Esta posicidn pue-
de ser muy conveniente para un evaluador externo que tenga como abje-
tivo realizar un estudio pormenorizado del proceso de desarrollo del
curriculum en un centro. La implicacién de los profesores en el proceso
de evaluacién desde esta perspectiva es dificil de prever. De ahi la suge-
rencia de tomar en consideracidn la investigacidn en la accién.

La investigacién en la accién.

La investigacién en la accién es un intento de aplicacién del mérodo
cientifico al estudio de un problema préctico. El hecho de contener en
su denominacién dos términos: accidn e investigacidn, que tradicional-
mente se concebian como algo necesariamente separado, aunque la filo-
soffa marxista ya habia abordado el problema de la relacién entre teoria
y praxis y su mitua interdependencia, ha hecho a este método especial-
mente atrayente para unos v rechazable para otros.

La investigacién en la accidn se define como «una intervencién a pe-
quefia escala en el funcionamiento del mundo real y un examen minucio-
so de los efectos de tal intervencién» (Cohen y Manion, 1980, p. 174},
El espectro de utilizacién de la investigacion en la accidn es muy amplio.
La puede usar desde un profesor que, en solitario, intenta un nuevo mé-
todo de ensehanza v realiza un seguimiento sistemdrico de los efectos
producidos por el mismo; hasta una gran compafifa que quiere introducir
cambios en su sistema organizativo, para lo que contrara un amplio equi-
po de investigadores.

La investigacién en la accidn se caracteriza por ser: (a) situacional,
es decir, intenta diagnosticar un problema en un determinado contexto
y resolverlo en él; (b) colaborativa, en el sentido que los investigadores
y los profesionales implicados trabajan juntos el proyecto; (c) participati-
va, en cuanto que los mismos miembros del equipo toman parte directa
o indirectamente en la ejecucidn de la investigacion; (d) autoevaluativa,
ya que las modificaciones introducidas se van evaluando continuamente
en el desarrollo de la situacidén, dado que el objetivo tltimo de la investi-
gacién en la accién es mejorar la practica.

En el ambito de la educacidn se comenzé a utilizar en los EE.UU
en los afios 40 como consecuencia de la tendencia a utilizar la metodolo-
gfa de resolucién de problemas en la Escuela, del aumento de interés en
la interaccién y el proceso de los grupos v del movimiento progresista
en educacidn. «La investigacion en la accién... es un resultado ldgica y
directo de la posicién progresista. Después de ensefiar a los alumnos a
trabajar juntos para resolver sus problemas, el siguiente paso era que los
profesores adoptasen los métodos que habfan estado ensefidndoles a los
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alumnos, y aprendiesen a resolver sus problemas cooperativamentes.
(Hodkingson, 1957}. Esta conceptualizacién de la investigacién se ins-
cribe pues, en un ambiente educativo muy determinado, en el que pre-
dominan las actitudes democraticas, el afan de saber y el deseo de mejorar
la propia prictica en colaboracién con otros.

Eliiott (1986 b, p.1) conceptualiza la investigacién en la accidén como
«el estudio de una situacién social con el fin de mejorar la calidad de
accién dentro de la misma... Aspira a informar el juicic préctico en si-
tuaciones concretas y la validez de las “teorfas” o hipétesis que genera
no depende tanto de las pruebas “cientificas” de verdad, como de su
utilidad para ayudar a la gente a actuar de forma mds inteligente y hdbil.
En Ja investigacién en la acién las “‘teorfas’”” no se validan de forma aisla-
da y luego se aplican a la practica. Se validan por medio de la practica.».

Lewin (1946) establecid como base de la investigacidén en la accidn
un proceso de secuencias en espiral, que presenta un gran paralelismo
con los métodos cientificos aplicados 2 otras disciplinas, y estd confor-
mado por los siguientes pasos:

1} Detectar y diagnosticar una situacién problemadtica para la
préictica.

2) Formular estrategias de accidn para resolver el problema.

3) Ampliar y evaluar las estrategias de accidn.

4) Establecer un nuevo esclarecimiento y diagndstico de la si-
tuacién problemdrica.

Estos cuatro momentos se pueden dar de forma continua y en espi-
ral, alternando los estadios de reflexién y de accién. Esta actividad pue-
de ser llevada a cabo por un sélo profesor, por un grupo o por todo un
centro v es un marce adecuado para la autoevaluacidn, en cuanto permi-
te establecer un cicle de planificacién-anidlisis critico-puesta en préctica-
seguimiento-andlisis critico-planificacidn, sin solucién de continuidad. En
este sentido, la investigacién en la accién se constituye en un método
de trabajo de vzlor inapreciable para el profesor que ha de tomar decisio-
nes continuamente sobre el desarrollo de su actividad docente. Sin em-
bargo, sélo se puede hablar de investigacidn propiamente dicha si el
seguimienco de los pasos se hace de manera sistemdtica y puede servir
para entender mejor los procesos y conceptualizar las situaciones que se
dan en la interaccién profesor-alumno en el marco docente.

Pero, en general, el profesor suele estar detnasiado atareado, tal co-
mo hemos visto anteriormente, para poder dedicatse a investigar formal-
mente. Para hacer realidad la idea de «una ciencia de la educacién en
la cual cada clase es un laboratorio, cada profesor un miembro de la co-
municad cientificas (Stenhouse, 1975, p.142) se necesitarfa cambiar las
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circunstancias de trabajo de los profesores v su formacién inicial y per-
manente, De ahf la importancia, en un primer momenta, de la figura del
«facilitaders o investigador externo (Ebbutt v Eliiott, 1985).

La figura del investigador-facilitador

En la investigacién en la accién el investigador no puede adoptar el
papel que tradicionalmente ha tenido esta figura, ni siquiera en otras apro-
ximaciones dentro del paradigma naturalista. Como hemos dicho, la fi-
nalidad principal de la investigacién en la accién es la mejora de la préactica
v es obvio que esta mejora solo puede ser realizada por los que trabajan
en esa practica, en este caso los profesores. Por le que ellos mismes han
de convertirse en investigadores y han de crear nnevo conocimiento, a
partir de su trabajo, que les sirva de informacién para la toma de decisio-
nes sobre los cambios que han de introducir v sobre las dificuliades que
los mismos representan una vez adoptados.

El facilitador o asesor no es el que tiene que decir qué es lo que hay
que hacer, sino que en el proceso de la investigacién ha de poder realizar
una serie de tareas tales como: {a) sugerir esquemas de trabajo; (b) reco-
ger iniciativas; (c) dirigir discusiones; (d) conducir triangulaciones; (e)
buscar informacién y analizarla para compartirla con los demds partici-
pantes; (f) descargar las tensiones; (g) proporcionar marcos tedricos de
interpretacidn; (h) escribir informes. ..

Su rol es complejo, exigente, requiere un alto nivel de preparacién
tedrico-prictica y una gran capacidad para trabajar las dindmicas del grupo,
por lo que a la larga puede resultar agotador. Une de los momentos mas
dificiles cuando se acaba una investigacién en la accién, en la que ha par-
ticipado un facilirador externo, es, en opinién de John Elliott, la elabo-
racion de la separacidn del grupo.

La investigacién en la accidn, en su vertiente evaluadora, puede do-
tarse de técnicas de recogida de la informacién muy diferentes, que enu-
meraremos en su moemento, siendo la triangulacién un método clave.

La triangulacién

Se entiende por triangulacién el uso de mds de dos mérodos de reco-
gida de informacidn en el estudio de algin aspecto de la conducta humana.
En un principio la triangulacién era utilizada para medidas de tipo fisico
por los navegantes maritimos, los estrategas del ejército v los topégrafos,
por ejemplo, solfan utilizar varias marcas de posicionamiento en sus es-
fuerzos para indicar un sélo punto u objetive (Cohen y Manion, 1980).
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En fas Ciencias Sociales se utiliza para poder organizar mejor y ex-
plicar con més amplitud y profundidad la riqueza y la complejidad de
la conducta humana en distintos coniextos y momentos, estudidandola des-
de mas de un punto de vista. La aproximacién plurimetodoldgica, enten-
dida como la consideracidn de datos tanto cualitativos como cuantitativos,
parece ser suscrita en principio por muchos autores (Cook v Reinhart,
1986) aunque en la préctica no sea muy habitual.

La triangulacién, tal como hemos visto, es crucial en el paradigma
naturalista. FLas ventajas de su uso se basan en: (a) Los métodos de inves-
tigacién suelen actuar como filtros de la realidad estudiada, ni son neu-
trales en su representacién de la experiencia del mundo ni carecen de
fundamentacidn tedrica. Asi, la utilizacidn de un sélo método puede dis-
torsionar la naturaleza del fendmeno estudiado. (b} La critica que se ha
venido haciendo a la limitada utilidad de los actuales métodos de inves-
tigacién en Ciencias Sociales.

Denzin (1970) especifica diferentes tipos de triangulacidn: (a) de tiem-
po, mediante la utilizacién de disefios trans-seccionales y longitudinales;
{b} de espacio, a través de técnicas trans-culturales; (c) de niveles combi-
nados, utilizando los tres niveles de andlisis: el individual, el interactivo
v el cultural (organizativo social); (d) de tedrica, teniendo en cuenta teo-
rias alternativas o en confrontacién; {e) del investigador (o de personas),
participando mds de un observador; (f) metodolégica, utilizando un mis-
mo método en distintas ocasiones o métodos diferentes para el mismo
objeto de estudio.

En la triangulacidn, las tres grandes cuestiones a plantearse son:
¢Qué métodos van a ser seleccionados?, ;Cdmo van a ser combinados?,
¢Cémo se van a utilizar los datos?

. Parece claro que en los estudios de evaluacién la triangulacidn es
consustancial. Primero, porque en el desarrollo del curriculum en el cen-
tro se pueden enfocar problemas muy distintos, para lo que serd necesa-
rio-utilizar téenicas de recogida de datos que se adecten a la naturaleza
del problema. Y segundo, y mds importante, porque el estudio y contras-
te de un fendmeno desde distintos puntos de vista: profesor/es-
investigador/es-alumno/os, ayuda a abordarlo con la significacién que
tiene para los que forman aparte de €l, evitando inferencias falsas o mal
informadas.

Las interacciones educativas son situaciones socialmente construidas
por alumnos y profesores dentro de un determinado contexto ecolégico.
Profesores vy alumnos no suelen tenet la misma percepcién sobre lo que
sucede en la clase, cada cual tiene su versién y explicacién de los fend-
menos que en ella se originan. La triangulacién (figura 2), tras una ob-
servacidn en torno a un problema detectado, puede dar visiones del mismo
insospechadas tanto para alumnos como para profesores. Si la evaluacién
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¢Qué es lo que
el profesor
cree que pasa?

Figura 2:

?

Qué pasa en la
clase?

¢Qué es lo que el
los alumno/s
cree/n que pasa?

¢Que es lo gue el
absevador cree
que pasar’
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del rendimiento de los alumnos quiere ser formativa, el proceso de trian-
gulacién es de un valor inapreciable. Aunque no hay que perder de vista
que la relacién profesor-alumno en este tema siempre estd mediatizada
por «la nota final». Asi, la presencia de un tercero: observador, facilita-
dor, etc. podria ayudar a tendet el puente de la comunicacién.

Recogida e interpretacion de datos

Elhecho de que en los estudios situados en la perspectiva naturalista
no se intervenga para organizar la realidad a la medida de las técnicas
de investigacién de las que se dispone, dificulta la produccién de instru-
mentos de investigacién estandarizados. En general, los métodos que van
a ser utilizados sélo se especifican con antelacion de manera genérica,
ya que al no evitar la complejidad de las situaciones estudiadas, ante los
factores que vayan emergiendo, habrd que decidir el método mds ade-
cuado para su estudio.

En este sentido es dificil «aprender» desde fuera estas técnicas, que
sélo adquieren significacién para el que las usa a medida que las va utili-
zando v contrastando su utilidad en el desarrollo del estudio. Cada pro-
blema de investigacion, cada evaluacién gue ponga el énfasis en una u
otra cuestién, ha de «reinventars sus propias técnicas y justificarlas. Pe-
ro, sobre todo, se ha de justificar la interpretacién de los datos obteni-
dos. En esta dptica de estudio los datos han de ser interpretados por su
significacién intrinseca para los participantes, incluso si se utilizan datos
estadisticos. De ahf la importancia de la triangulacidn en sentido amplio
y reducido y el valor formativo/educativo de este tipo de estidics para
ampliar la capacidad de criterio juicio profesional de los participantes.

En los estudios de tipo racionalista, el uso de protocolos {tests, prue-
bas, plantillas de observacién...} previamente disefiados y estandariza-
dos facilita la tarea no sélo de recogida de la informacién, que se suele
hacer de forma selectiva (lo que no es considerado por el protocolo no
existe), sino de interpretacién posterior. En realidad, el disefiador del
instrumento ha interpretado en parte la realidad por todos los que lo va-
yan a utilizar. De ah{ 1a facilidad de su utilizacién (aunque pueda consu-
mir tiempo) pero también la distorsién que puede introducir en la propia
realidad y, a veces, la falta de significacién de los resultados obtenidos
para los profesores.

Los protocolos utilizados por la corriente naturalista, que posibilitan
visiones complejas e insospechadas de la realidad (también a veces incé-
modas) requieren al investigador o evaluador y a los propios profesores
un alto grado de conceptualizacién y de madurez profesional. La des-
cripcién del repertorio de técnicas mds utilizadas puede encontrarse en
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distintas obras dedicadas tante a la investigacién educativa ! como a la
evaluacién de alumnos. Aqui sélo las resefaré, sefialando sus aspectos
més problemdticos.

1;

1)

2)

3)

La observacion de las situaciones bajo estudio. Puede ser llevada
a cabo por los mismos profesores (en ocasiones por los alum-
nos) o por el evaluador externo. Puede consistir en notas mds
o menos sistemdticas y detalladas de la situacidn o en plantillas
de observacién previamente disefiadas ( ver Anexo I). El pro-
fesor ha de tener practica y una cierta capacidad de «desdobla-
miento». Si la clase estd centrada en el profesor, es decir, es
expositiva, la observacién la ha de realizar alguien distinto a
él (otro profesor, el evaluador externo, un alumno).

Los perfiles. Proporcionan una visidn de una situacidn de una
persona a través del tiempo. En el anexo II puede verse un for-
mato bésico realizado a partir de una observacién no sistemati-
ca de la actividad de una clase. También podrian realizarse desde
las anotaciones de un diaric.

Los diarios. Son anotaciones que pueden ser observaciones, sen-
saciones, interpretaciones, reflexiones, suposiciones, hipdtesis
y explicaciones. Es importante no anotar sélo hechos escuetos,
sino también reflejar lo que se sentia ante ellos. Si son llevados
por todos los participantes en la evaluacién, permiten compa-
rar su visién de los hechos, pero hay que cuidar la intimidad.
Los diarios pueden ser semiestructurados, en funcién del pro-
blema que se esté estudiando, para facilitar el andlisis poste-
rior. Una dificultad de este tipo de documentos es que requieren
un cierto hdbito de escritura v si la evaluacién dura mucho tiem-
po es dificil que todos cumplan su cometido.

Las pruebas fotogrdficas. Son documentos graficos importantes
sobre el ambiente espacial y de apropiacidn social (use de los
distintos espacios) del centro, También son ttiles cuando un
profesor quiera saber «lo que pasa a sus espaldas» y ésta es una
buena técnica para ello; para analizar la disposicién fisica de
la clase o de cualquier otro entorno (Riba, et als., 1984); el pa-
trén de organizacién social; la postura fisica del profesor; etc.
Utilizadas junto con grabaciones magnetofdnicas son un exce-
lente material de estudio. Se pueden exponer y discutir con los

Para una ampliacién: Cohen v Manion (1980); Burggess {1985); Walker (1985);
Miles y Huberman (1984}; Nixon {1981); Elliott et als. (1986); Rodriguez v Latorre (1986).
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5)

alumnos, otros profesores, el observadoer/facilitador. Sin embar-
go, presentan problemas éticos (personalizacién de las acciones)
y técnicos insalvables para la mayor{a de los centros. La caren-
cia de equipos apropiados (no es conveniente utilizar el flash,
se necesirarfan varias cdmaras estrarégicamente colocadas ope-
rando autométicamente...) convierten a esta técnica en alge hoy
por hoy de diffeil utilizacién.

Las grabaciones en magnetofon v video. Grabar en magnetofén
una clase es una de las experiencias mds provechosas (o mds «du-
ras») de autoevalaucidn para un profesor. Los profesores del Tea-
ching Ford Project, se sintieron tan impresionados al oir sus
propias grabaciones que algunos no se llegaron a reconocer y
fueron incapaces de llevarlas al grupo del trabajo. «No tenia idea
de hasta qué punto los debates estaban dominados por mf, cudn
raramente permitia que los nifios terminases sus comentarios,
qué preguntas tan capciosas hacfa y cuantas veces daba a en-
tender cudl era la respuesta que yo juzgaba correcta» (Galton,
1986, p. 313).

En cuanto al andlisis del contenido, las transcripciones son
largas, pero sirven para tener una idea global de lo que pasa
en la clase, v si no se quiere realizar un estudio exhaustivo de
la interaccién verbal, por ejemplo, no es necesario ttanscribir-
las, sélo escuchar (o transcribir} lo que sea relevante para el pro-
blema estudiado. Se suele hablar del efecto distorsionante y
reactivo del uso del magnetofén, sin embargo esto depende del
ambiente que exista en la clase, sobre todo de la autoconfianza
del profesor. En general, si todos estdn de acuerdo, puede dis-
torsionar los diez primeros minutos, después queda olvidado.

El video tiene la gran ventaja de recoger voz, sonido y con-
ductas no verbales. Ofrece muchas posibilidades para ser anali-
zado en grupo v suele causar un gran impacto cuando es visto
(no estamos acostumbrados a observarnos a nosotros mismos),
Pero las dificultades técnicas y el grado de distorsién que supo-
ne para una clase cotidiana lo hace practicamente inutilizable.
Ambas técnicas tienen la misma problemdtica ética que la foto-
grafia, por lo que han de ser siempre utilizadas en un clima de
confianza compartida. Aunque esto ha de darse necesariamen-
te en todo estudio naturalista.

Las entrevistas. Son una forma de vislumbar las caracteristicas de
la situacién desde otros puntos de vista. Se pueden administrar
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a todas aquellas personas que parezcan relevantes: a un mues-
treo de alumnos, a profesores, al director, al propio facilitador...
Para Walker (1983) las destrezas claves de la entrevista son la
movilidad psicoldgica (capacidad para penetrar y abandonar el
rol de personas con diferentes sistemas de valores) v la inteli-
gencia emocional (una ampliacidén de la movilidad psicolégica
del entrevistador para imponerse al entrevistado). Lo importante
es que tanto el entrevistado como el entrevistador sientan con-
fianza y estén dispuestos a buscar «la verdad». Esto no es un
problema técnico. Hay que saber cdmo los propios valores es-
tan penetrando en la situacién, pero también es preciso entrar
en el mundo del otro. Suele ser dificil al principio sacar de los
alumnos apreciaciones auténticas de la situacidn, los roles ins-
titucionales pesan demasiado. Hay que tener un cuidado extre-
mo con las interpretaciones y el traspaso que se haga al resto
del equipo.

~J
—r

Las listas, los cuestionarios, los inventarios. Las listas suelen con-
sistir en una serie de preguntas estructuradas que uno se tiene
que hacer a si mismo para orientar las observaciones. En los
cuestionarios las preguntas las tiene que contestar otra perso-
na. El inventario consta de un conjunto de afirmaciones para
ver el grado de acuerdo sobre la vision de un hecho.

8) El andlisis de documentos. Se refiere al andlisis critico de pro-
gramas y esquemas de trabajo; exdmenes y pruebas; actas de
las reuniones de departamento; fichas y hojas de deberes; frag-
mentos de los libros de texto; muestras de trabajo de los alum-
nes. Para llevar a cabo este andlisis lo fundamental es crear un
sistema de categorias significarivas para poder realizar fuicios
sobre el valor educativo del material.

9) Los memorandos analiticos. Sistematizaciones del pensamiento
de cada participante sobre la evidencia que se ha recogido. Ten-
drfan que producirse periédicamente al final de cada periodo
de control o exploracién. Deberian recoger: las reconceptuali-
zaciones de la situacidn que se esté estudiando; las hipétesis que
hayan surgido; sugerencias del tipo de evidencia que serfa im-
portante recoger en adelante y sobre los nuevos problemas vis-
lumbrados.

Hasta aquf el listado comentade de los instrumentos més utilizados
para el estudio del curriculum en los centros. La seleccién de los mismos,
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en un determinado estudio, as{ como la interpretacién de los datos reco-
gidos, dependeri de la eleccidn que el evaluador y los profesores en fun-
cidn de cémo se hayan planieado el tema de la evaluacién, los recursos
disponibles (tiempo, material, personal; las caracteristicas organizativas
del centro, ete.). En definitiva, cada situacién puede ser un caso singular
ya que no existen dos condiciones de trabajo iguales. Pero el reto mis
importante de esta petspectiva de evaluacién estriba en el rigor y la acti-
tud critica con que se interpreta la informacidn generada para convertir-
la en conocimiento significativo.

Configuracidn «ideal» de la evaluacién del curriculum en los centros

Las diposiciones que puede adoptar la evaluacién del curriculum en
los centros en forma de estudic de caso pueden ser muy variadas. Esta
variedad la podrfamos acotar, va que la posicidn paradigmdtica ya la he
explicitado, mediante dos coordenadas cartesianas en las que en el eje
de abcisas situaré el foco minimo y mdximo posible de estudio y en el
de ordenadas las posiciones mdximas posibles en lo que se refiere a quién
llevard a cabo la evaluacién (Figura 3}. Las combinacicnes que a partir
de aqui pueden darse son tantas como situaciones existen en la realidad.
En este apartado delinearé los factores que configurarfan una evaluacion
«ideal», es decir, modélica, no necesariamente aplicable en la prictica.

Un equipo de evaluadores
externos

!

El foco de Ia El foco de la
i —>  evaluacidn es el
evaluacién

centro como
es el alumno

una unidad ecoldgica

!

Un sélo profesor del centro

Figura 3: Coordenadas que enmarcan las modalidades posibles de evaliacién
del curriculum en funcién de los participantes y del foco de la evaluacién.

Los argumentos a favor de evaluar el centro come un todo se basan

en que, de esta forma, el estudio llevado a cabo serviria para entender
mejor la organizacién y las lineas de actuacién del mismo y mejorar las

168



Unidad de base: la clase

.marco fisico procesos que con-
- .marce organizativo forman el nivel
.marco individual: profalu. bisico

.marco interrelacional

ACTO EDUCATIVO
INSTITUCIONAL

nivel bdsico
del sistema

.Articulacion del curriculum )

.Organizcién del centro o _.
i . metaprocesos o 2. nivel
.Marco familiar y social

.Disposiciones administrativas
L— | _.Politica educativa particular tercer nivel
Sistema educativo estaral

Figura 4: Formalizacién del acto educativo como sistema
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oportunidades y experiencias de aprendizaje en las clases. En esta linea, el
estudio sistemdtico y la revisidn permiten a todo un centro determinar y
producir evidencia de hasta qué punto estd proporcionando la calidad edu-
cativa que implicitamente cree estar proporcionando, la que viene especifi-
cada en su Plan de Centro o en su Proyecto Educativo. Ademis, el estudio
de las lineas de actuacién de la escuela podrfa ayudar a los profesores a iden-
tificar los efectos de las mismas lo que requiere atencién desde la perspecti-
va del centro, departamento o clase. Por otra parte, algunas lineas de
actuacién (educacién especial, tratamiento de la diversidad o tutorfas, por
ejemplo) afectan a los departamentos o seminarios y a las clases v requieren
una revisidn v resolucién colectivas. Asf mismo, muchas experiencias de
aprendizaje {estudio de campo y actividades extracurriculares) que no tie-
nen lugar en la clase necesitan la cooperacién y la apreciacién de todo el
centro. Por iiltimo, la participacién en un autoestudio del centro da a los
profesores la oportunidad de desarrollar sus habilidades en la toma de deci-
siones profesionales v disponer de mds informacién sobre los roles, las res-
ponsabilidades y los problemas de sus colegas.

Estas razones, que pueden ser bastante exhaustivas para un sistema edu-
cativo descentralizado, en el que cada centro es responsable de la planifica-
cién y el disefio del curriculum, en nuestro contexto necesitan ser ampliadas
para ver cémo se puede tender el puente entre el curriculum oficial y el
del centro. Por otra parte, hay que tener en cuenta la dimension ecolégica
de los centros como parte de un sistema mas amplio. La ejecucién del curri-
culum, tal como es vivenciada por los alumnos a trapageés de la actividad
docente, tiene lugar en un determinado contexto en el que interacitian una
serie de sistemas abiertos que en un trabajo anterior (Sancho, 1987) confi-
guré tal como puede verse en la figura 4 (ver pdg. 169).

Los diferentes subsistemas no actiian como compartimentos estancos,
sino que intercambian informacién, generan zonas de entropia y los proce-
s0s que tienen lugar en las diferentes partes del sistema v en los subsiste-
mas pueden generar fendmenos imprevisibles en las otras partes, en un
movimiento dindmico sin solucién de continuidad. As{, v dado que una de
las perspectivas de la evaluacién que he considerado es la viabilidad del cam-
biofinnovacion del curriculum, tener una visién de conjunte de los elemen-
tos implicados impide caer en posturas reduccionistas o establecet inferencias
inadecuadas. Por tanto, mi propuesta es que se considere el centro como
una vhidad ecoldgica. Al menos como marco de referencia.

En cuanto al dmbito del curriculum propiamente dicho, partiendo de
la detinicién amplia del mismo que desde Ia dptica de la préctica he adopta-
do en el tercer capitulo, su evaluacién en el centro abarcarfa:

1. El curriculum propuesto explicitamente, en la planificacién ge-
neral del centro o de cada profesor, e implicitamente en las inten-
clones generales de los profesores.
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2. El carriculum en accién. Tal como los profesores lo llevan a
la practica y es vivenciado por los alumnos a través de las expe-
riencias de aprendizaje.

3. El curriculum oculto {o no, ya que puede estar explicitado
en el plan de centro).

4, Los resultados del aprendizaje.

En este sentido, al iniciar una evaluacién, una de las primeras decisio-
nes a tomar habrd de ser el problema o tema que va a centrar el estudic
de evaluacién v dejar indicada la indole de las relaciones de este tema o
problema con el resto de los componentes del sistema.

El rol del evaluador

Por lo que se refiere a los participantes, considerando que existe una
mayor posibilidad de mejora profesional cuando los profesores se implican
en el proceso de evaluacién, incluso mejor si se comienza por su propia ini-
ciativa, pero vistas las circunstancias de formacidn inicial y permanente del
profesorado y su situacién laboral, una de las perspectivas mds plausibles
podria ser la participacién democrdtica de un evaluador (o equipo) externo.
Los puntos clave de la participacién democrdtica, tal como ya hemos sefia-
lado anteriormente son: la confidencialidad, la negociacién y la accesibili-
dad a la informacion de todos los participantes,

El rol que el evaluador desempeia suele estar en funcién del modelo
de evaluacién adoptado, en algunos viene definido y suele ser monofacéti-
co, actuando como: (a) el juez educativo, en la concepcidn acreditativa; (b)
el que proporciona informacién para la toma de decisiones en el contexto
durante los distintos momentos del praceso de evaluacion, cuando ésta se
concibe como un control gerencial ; (c) el que informa al productor del cu-
rriculum desde dentro, durante la etapa de evaluacién formativa, v al con-
sumidor desde fuera en la sumativa.

Desde la perspectiva adoptada aqui, su rol es polifacético v ha de ser
negociado con los profesores que participan en el estudio. Siguiendo a Fra-
zer {1986} configuraremos sus funciones como sigue.

a) Descriptor. El evaluador ha de poder describir situaciones v hechos.
Tiene que estar preparado para tener una visién de conjunto de
todo el sistema ecoldgico susceptible de experimentar cambios.

b) Comunicador. Ha de asumir la funcién del que transmite en ca-
da erapa de la evaluacidn. Ha de tener en cuenta en todo mo-
mento el tipo de audiencia a quien va dirigida su informacién.

171



¢) Posibilitador de juicios. Cada modelo de evaluacién requiere un
grado mayor o menor de elaboracién de juicios educativos por parte
de los participantes en el proceso. Desde la concepcién en la que
se sittia esta propuesta, ¢l evaluador, mas que emitir sus propios
juicios ha de posibilitar que sean los mismos profesores y los alum-
nos fos que lleguen a formulaslos v ésto de la manera mds riguro-
sa, critica € informada posible.

d) Toma de decisiones. No sélo las que ha de tomar é, sino tam-
bién las que ha de facilitar a los participantes de la evaluacién.

e) Facilitador. Sean cuales sean las condiciones en las que se lleve
a cabo la evaluacién, en muchos momentos ha de jugar el rol de
facilitador, cuyas caracteristicas hemos apuntado anteriormente.

f) Provocador. El evaluador, sobte todo si los profesores, el cen-
tro yfo la administracién no estdn implicados, después de entre-
gar sus informes puede llegar a comprobar que nada ha cambia-
do. Esto puede ser asf porque el sistema carezca de un catalizador
o instigador de ideas (de liderazgo educativo). Si esto es asi, en
algunas situaciones el evaluador puede desempefar esta funcidn.
Esta faceta del evaluador es la que quizds més puede contribuir
a |a mejora del programa si los profesores no se han involucrado
activamente en el proceso de evaluacidn, siendo paraddgicamente
la més peligrosa, ya que si rebasa sus propios limites puede perder
su credibilidad como evaluadot.

En la préctica de una evaluacion este conjunto de roles quedardn minimi-
zados o resaltados en el proceso de negociacién entre los participantes y en la
puesta en marcha del proyecto, ya que siempre habrd que introducir reajustes.

Resumiendo, los elementos que parecen susceptibles de configurar una
situacién «ddeal» de evaluacién en los centros, para que ésta tenga posibili-
dades de erigirse en esa herramienta de formacién permanente de la que
he venido hablando son: la participacién activa de los profesores, ayudados
o asesorados por un evaluador (o equipo) externo, con una visién amplia
del desarrollo del curriculum y una idea ecoldgica (sistémica) del centro. Des-
de estos referentes, la articulacién que cada evaluacién tome en los centros
depende de muchos factores que, sin afdn de ser exhaustiva, irdn apare-
ciendo en los siguientes pérrafos.

Planificacién: Provisién de recursos

En nuestro contexto, si exceptuamos algin centro (pdblico o privado)
que por diversas razones esté interesado en llevar a cabo una evaluacién
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de la ejecucién del curriculum, la responsabilidad de tal actuacién recae en
al administracidn, ya que es la entidad que tiene el poder legal y material
para hacerlo. De este modo, la forma que pueda adoptar en definitiva de-
pender, en primer lugar, del valor y de la provisién de recursos materiales
y humanos que ésta dedique al tema de la evaluacién.

La circunstancia de que la administracién educativa esté en manos de
un partido politico determinado, como requiere el sistema democritico, e
tinico en vigar en el que es posible el estudio independiente de los fendme-
nos sociales, existiendo un paralelismo entre el grado de autonemia de los
estudios y la profundidad del talante democrdtico del sistema, conlleva un
peligro que como minimo hay que tener en cuenta. Si una reforma de la
ensenanza se quiere rentabilizar politicamente hasta tal punto que sea im-
posible el andlisis independiente de los hechos educativos, profesores y eva-
luadores se encontrardn faltos de recursos econémicos o tan coartados por
las presiones politicas, que las facetas formativo-educativas y de producién
de conocimientos pedagdgicos del proyecto de evaluacién quedardn dilui-
das en el ciimulo de problemas producidos. Esta situacién puede agudizarse
en un sistema educativo como el nuestro, sin tradicidén de evaluacidn e in-
vestigacion educativas v sin instituciones independientes, tipo fundacién o
institutos, que puedan estar interesadas por el tema de la ensenanza prima-
ria y secundaria en los niveles obligatorios.

En otros pafses cuando Ia metodologfa naturalista, desde distintas pers-
pectivas (investigacién en la accién, evaluacion, estudios de distintos fend-
menos educativos) ha dado sus frutos mds interesantes, siempre ha habido
una circunstancia favorable, de cardcter social y econdmico, que ha permi-
tide poner en marcha los proyectos. En todas las situaciones la ayuda insti-
tucional es imprescindible. En Estados Unidos, mediante instituciones tales
como la National Science Foundation Study o el Instituto Nacional de Edu-
cacién. En Gran Bretana, mediante Schools Council, que apoyd todo el mo-
vimiento de dasarrollo del curriculum hasta finales de los 70 o el mismo
gobierna central, que estd financiando actualmente la evaluacién del pro-
yecto carricular Technical and Vocational Education Iniciative con una pro-
visién de fondo anual de 250.000 libras esterlinas. En Suiza donde se estd
llevando a nivel inter-cantonal un amplio estudio para la mejora de la préc-
tica escolar, etc.

La propuesta aquf considerada, en principio, podria ponerse en mar-
cha sin necesidad de crear nuevas superestructuras, ya que podria set asu-
mida por cualguiera de las agencias que dedicadas al perfeccionamiento
del profesorado y 2 la investigacién educativa, tipo ICEs, CEPs, depar-
tamentos de la Universidad, etc. E! problema mds complejo y diffcil de
resolver podria ser el de los evaluadores (falicitadores o asesores). Aun-
que quizas es sélo un problema de tiempo, ya que en los ltimos tres/cuatro
afos, desde distintas Universidades, Instituros de Ciencias de la Educa-
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cién, Subdirecciones General de Perfeccionamiento del Profesorado ...
se ha comenzado a ofrecer cursos sobtre «investigacidn y evaluacién cua-
litativas y esto es un primer paso. En cuanto a la forma de poner en mar-
cha los estudios, las posibilidades pueden ser varias (sélo consideraré
aquellas en las que la participacién del profesor sea voluntaria) :

1) Se inicia una reforma/innovacién del curriculum, a instancias de
la administracién, en la que participan una serie de centros de forma vo-
luntaria. La evaluacién de la ejecucién del curriculum, con la colabora-
cién de un evaluador (o de un equipo), forma parte del compromiso
adquirido por los profesores. Tanto esta modalidad como la siguiente pue-
den organizarse como un proyecto dnico en la que cada centro desarrolla
su propio estudio, pero en interrelacién con los demds, incluso compat-
tiendo problemas, métodos y técnicas de evaluacién en determinados mo-
mentos, con lo cual un nivel intrinseco de la evaluacidén que es la
comparacién entre los distintos procesos y resultados se lleva casi auto-
mdticamente a la practica, o mediante proyectos de estudio de casos to-
talmente independientes (figura 3). En el primer caso se pueden compartir
recutsos, conocimientos, personas y ofrecer una visién més general del
desatrollo del curriculum, sin embargo, puede representar una multipli-
cacién de reuniones y una cierta burocratizacién y jerarquizacién. En cual-
quier caso, un elemento a tener en cuenta es la publicacidn o difusién
de los informes de los distintos estudios de caso.

2) Una institucidn de las que se dedica a la fomacién del profesora-
do o a la investigacién educativa, tipo Centre de Profesores; Instituto
de Ciencias de la Educacién; un Departamento de la Universidad; la mis-
ma Direccion General de Innovacién y Evaluacidn; un grupo de Reno-
vacién Pedagdgica...., tiene entre sus proyectos llevar a cabo una serie
de estudios de caso sobre los nuevos programas del Ciclo Tnicial y/o Me-
dio, sobre la reforma del Ciclo Superior, de la Ensefianza Secundaria,
adultos, etc. Para ello contrata 2 un equipo de evaluadores, hace una con-
vocatoria mds o menos abierta y, en funcién de los recursos con los que
cuenta (humanos y econdmicos) pone en marcha el proyecto.

3) Un profesor o un grupo de profesores quiere llevar a cabo una eva-
luacién en su centro v se dirigen a una institucién en busca de: asescra-
miento; alguién de la institucién o contratado por ella participe con ellos;
subvencién econdmica; respaldo institucional, etc.

4) Un evaluador o grupo de evaluadores, pertenecientes a una insti-

tucién, preparan con un grupo de profesores un proyecto de evaluacién
vy piden respaldo econémico e institucional.
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Centzro

Centro
Centro

A . B

Centro
Centra E

Cobrdinacién, provisién
de recursos, guia v asesoria

Centro

B

Figura 5: Formas de organizacién de lineas de evaluacién desde una
institucién

175



Es evidente que el hecho de que el centro sea de ensefianza primaria o
secundaria no presenta hasta aquf mayor problema. Estos se dardn, en
todo caso en la puesta en marcha de Ia evaluacién. En los centros de se-
cundaria, la fragmentacién del curriculum por profesores y materias puede
ser, aungue no necesariamente, un obsticulo. Sobre todo porgqué es mds
dificil encontrar un grupo de profesores dispuestos a participar que coin-
cidan todos dande clase en un mismo curso.

Todos los casos considerados v todos los intermedios que podrfan dar-
se, tienen en comuin: (a) apoyo institucional y (b) se dan en colaboracién
entre evaluadorfes y centrofs o profesores. Por lo que el primer paso a
realizar serd la negociacién entre los profesores/centro y el evaluador.
El esquema utilizado por (Holly, 1986) sintetiza el procesc de esta ope-
racién:

METODOLOGIA DE LA EVALUACION

COMISION
estipular el contrato

’r : —

NEGOCIACION INICIAL metodologfa CONTACTOS INICIALES

con los centros de entrada con los profesores
INMERSION
| - +
COMPROMISO IDEAS INICIALES
con los participantes remas que surgen

RECOGIDA DE DATOS
| J___.___._ﬁ—*_j
I I
ANALISIS DEVOLUCION
explicaciones, interpretaciones informes
RESPUESTAS DE
LOS PARTICIPANTES

| [ |

~ T 1
AUTOEVALUACION NEGOCIACION DEL
investigacidn en la accién INFORME PROVISIONAL

CONTINUACION DE
LA EVALUACION
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Este esquema de trabajo, recoge los pasos mds importantes a dar en
la planificacién de Ia evaluacién del curriculum en los centros, con la ayuda
de un evaluador externo. que tenga entre sus premisas la mejora de la
prictica educativa.

La puesta en marcha de la evaluacion

La evaluacién no implica meramente la recogida de informacién sino
también, come hemos ide argumentando, la identificacién de criterios.
Es evidente que el criterio usado para valorar la informacién influird en
la eleccidn de la informacidn recogida. Antes de comenzar el proceso de
negociacién entre los profesores, el centro y el evaluador; habria que dis-
cutir si también la entidad que los financia, tendria que hacerse una se-
rie de preguntas que Harlen (1984, p. 136) articula asi:

I—. ¢Cudl es la finalidad?

sQué informacion - ¢Qué criterio se usard? — ;Cémo se interprerardn
servird para fos resulrados?
esta finalidad?

:Mediante qué métodos
se puede obtener esta
informacidn?

El proceso de negociacidn podrd tomar derroteros muy diferentes en
funcién de la posicién del centro frente a la evaluacidn. La variedad de
posturas podrian situarse entre: (1) Todo el centro estd de acuerdo o sélo
un grupo (mds o menos numeroso) lo estd, pero el evaluador ha de levar
el peso de la evaluacién. Los grados de dificultad aqui estriban en la can-
tidad de personas que puedan estar en contra de la evaluacién y de la
firmeza de sus argumentos. (2) La misma situacién anterior, pero los pro-
fesares (todes o una parte) quieren participar activamente en la recogida
e interpretacién de la informacion. Los riesgos son similares.

Configuracion del estudio
Desde el primer momento en el que se plantea la posibilidad de He-

var a cabo una evaluacién en un centro tendrian que ser aclaradas una
serie de cuestiones. Esta primera etapa es fundamental y vale Ia pena
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dedicarle un tiempo. El éxito de la evaluacion, como instrumento de co-
nocimiento y mejora, puede depender en parte de ella. En esta seccién
propongo una serie de puntos a tener en cuenta en el proceso de negocia-
cién, que cada grupo de trabajo tendrd que adaptar a su situacién.

1) La finalidad de la evaluacion. Este es un tema clave que condi-
ciona, en parte, el resto de la negeciacién. Los distintos profesores
que vayan a participar de manera «activa» o «pasiva» pueden tener
ideas muy diferentes al respecto. Sobre todo si consideramos que
en general el término evaluacion se asocia a la evaluacién de alum-
nos. Desde el primer momento tendria que quedar claro, no sdlo
la finalidad intra-centro sino también extra-centro. Habria que pensar
desde el comienzo en el tema de la difusién de los informes: quienes
tendrdn acceso a ellos. 51 el conocimienice sobre los procesos de de-
sarrollo del curriculum generados por la evaluacidn no quiere aca-
bar en el mismo centro v parece importante comunicarlo para que
otros profesores puedan aumentar su formacién, entre las finalida-
des de la evaluacién podria considerarse la publicacién del informe
{0 informes) producidos.

2)  Amplitud del enfogne de la evaluacién. Este punto estd muy te-
lacionado con el anterior. Hemos visto que el foco de la evaluacién
puede ser amplisimo, incluso en el concepto mismo de curriculum.
Los acuerdos en este punto conformardn los dmbitos en los que la
informacidn ha de ser recogida, asi como su eventual interpretacidn.
Entre centrarse en los resultados de los alumnos o en todo el proce-
so de puesta en marcha del curriculum, que implica la forma de se-
leccionar, articular, impartir v evaluar los conocimientos escolares,
adoptada por el centro como un todo y por cada profesor en parti-
cular, existe un amplio margen de actuacién. La explicitacién y acuer-
do sobre este aspecto es fundamental.

En este punto conviene comenzar a delimitar el criterio que se utili-
zard para elegir los elementos representativos del dmbito que abarque
la evaluacién. No se puede evaluat, a no ser que se cuente con una gran
cantidad de recursos, «todo» el curriculum de un centro, desde el 4mbito
méximo y considerando todos los procesos de ejecucién que se dan en
¢él. La evaluacién puede centrarse en un curso, por ejemplo, si se quiere
tener una visién de conjunto del curriculum experienciado por los alum-
nos y esto en un proceso de reforma es fundamental, realizando, ade-
mds, una descripcién més o menos exhaustiva del centro como unidad
ecoldgica.

3) El rol de los participantes externos e internos. Distintas situacio-
nes iniciales informan de manera diferente este punto. Cuanta mds
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4)

7)

8}

oposicidn encuentre en un centro la planificacion de la evaluacién mds
claro ha de quedar el papel de cada participante (va sea «pasivo» o
«activon). Los roles se comienzan a configurar en el proceso de nego-
ciacién sobre la amplitud del enfoque de la evaluacién. Un factor im-
portante en este punto es el grado de acceso a la informacién por parte
de todos los participantes.

El tiempo aproximado de duracion de la actividad vy el tiempo que
le han de dedicar los participentes. Esto dependerd en gran manera de
los recursos econdmicos con los que cuenta el proyecto. Evaluaciones
que se extiendan a través de perfodos largos de tiempo presentan pro-
blemas adicionales: cambios en el profesorado, cansancio, etc. El tiem-
po a dedicar por parte de los profesores ha de ser estipulado con
realismo. El cansancio y el exceso de trabajo, a medida que avanza
el curso, pueden hacer estragos en una planificacién temporal pacta-
da a principio de curso. El tiempo real que pueda ser dedicado ayuda-
rd a decidir la amplited y profundidad de la evaluacién.

Un acuerde sobre las estrategias en general vy si parece necesario,
sobre los métodos a emplear. Los profesores vfo el evaluador pueden
estar de acuerdo en que se analicen los distintos decumentos oficiales
del centro: actas de claustro y seminaric o departamento; programa-
ciones; exdmenes; etc. Pero quizds no estén dispuestos a ser observa-
dos en sus clases (o a observar), a abordar Ia evaluacidn de alumnos
mediante procedimientos que no sélo sean los exdmenes tradiciona-
les 0 a entrar en un proceso de triangulacién de persenas. Todo esto
ha de ser discutido y negociado. En general, las estrategias de recogi-
da de informacién han de estar en consonancia con la finalidad de
{a evaluacién v la amplitud v profundidad del enfoque.

Criterios de interpretacion de la informacion. La informacién co-
mo conjunto de datos sélo se convierte en conecimiento en la medida
que se le da un sentido y una interpreracién. Una misma informacién
puede dar una visién completamente distinta de un hecho en funcién
de cémo sea interpretada. Ir estableciendo desde el comienzo crite-
rios comunes (no uniformes; de interpreracién ayuda a hacer mds sig-
nificativa la evaluacién.

También hay que negociar como van a ser administiados v con-
trolados los recursos disponibles: econdmicos, de personal, de tiempo.
Para trarar de evitar reticencias que pueden entorpecer el proceso de
la evaluacién.

Por dltimo, los participantes han de buscar procedimientos con-
sensuados pava salvaguardar la confidencialidad, la imparcialidad v el con-
trol de acceso a la informacicn y de divalgacion de la misma.
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La forma que adopte la evaluacién en la prictica es consusiancial a
cada proyecto, aungue esté dentro de una estructura més amplia y es el
resultado de todos los condicionantes que hemos ido apuntando, es idio-
sincrdsica y no existe la posibilidad, dado el volumen de factores que pue-
den interactuar en su configuracién, de detectar esquemas de actuacién
standard.

En cualquier caso, sea cual sea la forma definitiva que adopte la eva-
luacién, hay que tener un especial cuidado en no excederse en la recogi-
da de datos. Los datos cualitatives, que no pueden ser convertidos en
nimeros y pasados por el tamiz de un programa informdtico, requieren
un proceso de andlisis complejo, por lo que contar con un volumen exce-
sivo puede entorpecer mas que ayudar a interpretar los fenémenos. El
criterio utilizado para decidir qué informacién puede ser la mds relevan-
te es de vital importancia. El criterio dependerd de la visién especifica
que tienen los participantes en la evaluacidn sobre los fendmenos educa-
tivos, es decir, de sus teorfas explicitas y/o implicitas. Como principio,
v sin que esto signifique perder la visién de conjunto, es preferible no
intentar estudiar «todoy desde el comienzo, sino centrarse en unos cuan-
tos puntos, que se consideren claves y representativos, del desarrollo del
curriculum en el centro; se analicen en profundidad v se intente buscar
relaciones con otros puntos, a la vez que se contextualizan en el sistema
que los crea v los conforma.

Un esquema de evaluacién del cusriculum en accién

No todos los profesores, por distintas circunstancias, tienen la opot-
tunidad de poder participar en un grupo de evaluacién o en uno que cuente
con la ayuda de un evaluador externo. Sin embargo, muchos pueden es-
tar interesados en evaluar o autoevaluar la ejecucién de su propie curri-
culum. En este apartado comentaré la propuesta de la Open University
(Ashton et als. 1980) para la autoevaluacién del curriculum en accidn,
que ha sido especialmente disefiada pensando en el profesor sin demasia-
dos recursos y apoyos materiales, pero con actitud de estudic e investi-
gacién ante su trabajo. También puede servir de guia para los involucrados
en una evaluacion del curriculum mds amplia.

Las preguntas claves

La propuesta tiene una estructura muy simple en apariencia, pero cuan-
do se empieza a profundizar en ella es mucho mds compleja de lo que
parece y tienc més posibilidades de las que el propio equipo de la Ashton
le suponen. Se trata de que el profesor al realizar una actividad en una
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clase, como parte del curriculum de una determinada asignatura o drea
de un curso { aunque también es posible aplicarlo a la realizacién de un
proyecto) se haga una serie de preguntas.

Los profesores suelen analizar lo que ocurre en sus clases {0 en el cen-
tro) casi stempre desde un solo punto de vista: el suyo. Sin embargo, los
otros protagonistas de la educacidn: los alumnos, suelen tener sus pro-
pias versiones y vivencias sobre lo que sucede en la clase y en el centro.
También construyen sus propias teorfas evaluativas sobre el profesor, el
contenido del curriculum, su articulacién y su forma de llevarlo a la prac-
tica, aunque normalmente no se tenga en cuenta. En este sentido, las
opiniones vertidas por alumnos de de BUP, pueden ser ejemplificadoras:
«Creo que en este instituto no se tiene en cuenta el esfuerzo del alumno
y tampoco se tienen en cuenta las condiciones en que se puede encontrar
el alumno (depresidn, crisis, problemas) e incluso de salud. Creo que lo
que intentan hacer es una desmoralizacién colectivar. «Muchas veces los
profesores nos tratan como objetos sin respetar las opiniones de los de-
mds». «Algunos profes no Intentan comprenderte ni intentan ayudarte
ni tratan de llevarse mejor con los alumnoss. «[....] un sistema de ense-
fianza més de acuerdo con nuestras ideas y mejor con nuestras posibili-
dades» (Sancho, 1987).

Una funcién importante de la evaluacién del curriculum en los centros
con perspectivas de innovacidn con cambio serfa el descubrir el impacto
que la actividad docente tiene en los alumnos. Ya que como hemos argu-
mentado anteriormente los resultados de la ensefianza no se ven sélo
a través de los exdmenes. Los efectos colaterales (actitud hacia la cultu-
ra, el saber, interiorizacién del respeto o su falta, etc.} son tanto o més
importantes gue aquello que se puede aprender en los libros.

De ahf el interés que puede tener para un profesor o un centro, abor-
dar su trabajo como una investigacién en la que puede descubrir facetas
impensadas y ser fuente de satisfacciones {en ocasiones también de ten-
siones profesionales)’. «Cuanto mds observo lo que mis alumnos hacen y
dicen, pienso menos en su educacién sélo en términos de lo que yo quie-
ro ensefiar. En cambio, estoy empezando a ser mds consciente de sus ne-
cesidades individuales como alumnos.» (Ashton, et al., 1980, p. 5)

Las preguntas que el profesor {0 equipo de profesores) pueden hacer-
se (figura 6) son las siguientes:

¢Qué han estado haciendo los alumnos?
¢Qué han estade aprendiendo?

2. Tensiones porque en la medida que el prefesor se hace reflexivo también se
vuelve mds exigente lo que le leva normalmente 2 enfrentarse con e! dilema de edu-
cacidon que hemos comentado al principio de este trabajo, agudizando su visién de las
contradicciones que se viven en la escuela (Ebbutr v Elliott, 1985).
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¢Qué valor tenfa?

<Qué estuve haciendo yo?
¢Qué he aprendido?
¢Qué voy a hacer ahora?

La formulacidn real de las preguntas variard segin el momento en
que se realice la reflexién. Normalmente es dificil reflexionar mientras
se estd realizando la accidn, con lo cual se tenderdn a formular en pasa-
do. Asimismo el orden puede variar y la deliberacién puede comenzar
en el dltimo punto, cuando elflos profesor/res explicitan su programacién.

Es evidente que a un conjunto de preguntas se puede contestar de
muchas maneras. En extremos opuestos estarfan la respuesta mec4nica
v la basada en el estudio sistemdtico de las distintas situaciones propues-
tas. Si se quiere tender hacia el extremo reflexivo es posible que elfles
profesor/es necesite/nn asesoriz o colaboracién, ya que en realidad se en-
tratia en un proceso de investigacién centrado en su propio proceso de
trabajo.

1) ¢Qué han estado haciendo los alumnos? El profesor normalmen
te en la clase propone una tarea o explica una leccién, lo que en reali-
dad hagan los alumnos (2 menos que se trate de conductas visible-
mente distuptivas) suele pasar desapercibido al profesor. Si la sesion
de clase ha sido expositiva, siendo él el centro de la actividad, toda-
via mds. Las observaciones parciales in sifn, mediante plantillas mds
o menos estructuradas o reflejadas a posteriori en forma de diario,
dan al profesor a la larga una visién de las constancias de las conduc-
tas de sus alumnos en determinados momentos y puede comenzar a
preguntarse por qué sucede lo que sucede y mds adelante, en el con-
junto de la reflexién, por qué lo ve como lo ve. La presencia de un
observador externo, que se centre en los aspectos requeridos por el
profesor de la actividad de la clase, puede ser de una gran ayuda. Tam-
bién pueden ser utilizadas otras técnicas (fotos, video, grabaciones
magnetofénicas) que tienen los pros y contras que hemos sefialado an-
teriormente.

2) (Qué han estado aprendiendo? Una cosa es lo que el profesor en-
sefia y otra, a veces muy diferente, lo que los alumnos aprenden. Un
proceso de triangulacidn de personas (profesor-alumnos-observador,
si es posible) puede aporiar luz sobre este tema. Las entrevistas reali-
zadas por el profesor a varios alumnos y el andlisis de las produccio-
nes realizadas por éstos también pueden aportar formaciones de gran
valor. Una cuestién a tener en cuenta es que los alumnos no suelen
ser conscientes de su propio aprendizaje, as{, si un profesor les pre-
gunta al final de una clase: squé habéis aprendido? lo mds probable
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ACTIVIDAD

+Qué han hecho los alumnos?

.Observacién
.Analisis de tareas
Trianguiacidn.

¢Qué han aprendido?

v

/_. Oservacion; andlisis de
producciones; triangulacion;
situaciones y pruebas.

¢Ha sido vilido?

]

Gnélisis de la actitud de los
alumnos; v de la actividad en

\ el contexto del disefio del C.

¢Qué hice yo?

v

JAutoobsevacion
Andlisis de grabaciones
.Triangulacién con obnservaj

Oy

+Qué he aprendido?

.Cenclusiones a lo large
del proceso
¥
:Qué voy a hacer ahora?

Nueva planificacidn
incerporando las conclusiones

Figura 6: Autoevaluacién del curriculum en accién
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3)

es que le digan «nada», para consternacién del profesor. En ese senti-
do, indicar a los alumnes, al comenzar la sesién, lo que se intenta lo-
grar en la misma v hacer un resumen al final (si es un proyecto de
trabajo se puede hacer al final de cada etapa) les serd de gran ayuda
para contrastar su propio proceso con el intentado por el profesor.
Verbalizar lo que se aprende, al igual que lo que se ensena, es una
actividad que hay que aprender. Es f4cil decir: he aprendido/he ense-
Aado fracciones, pero la calidad de ese aprendizaje y las operaciones
cognitivas que subyacen son més dificiles de analizar,

cQué valor tenia? El profesor puede proponer una actividad do-
cente pensando que va a tener un determinado peso especifico en el
desarrollo del curriculum del curso. Una vez puesta en prictica puede
ser vista de forma diferente, Las respuestas (corporales, verbales, in-
telectuales) de los alumnos, su propia visién de lo sucedido en la clase
le yudardn a definir su valor en aquel determinado momento. Inten-
tar resefiar los factores que llenaronfvaciaron de contenido la activi-
dad programada es importante para el desarrollo del criterio profesional
del profesor’.

¢Qué estuve haciendo yo? Aunque el profesor planifica su traba-
jo con més o menos detalle con antelacidn, una vez en la clase, en
interaccidén con los alumnos, desarrolla unas conductas de las que no
siempre es consciente, El autoanilisis de la propia accién mientras
ésta tiene lugar es dificultoso aunque posible. La presencia de un ob-
servador externo, o el andlisis de grabaciones magnetofdnicas, ade-
mds de la reflexidn a posteriori son buenos insttumentos de contraste
parz el profesor que no quiera quedarse en una sola faceta, la relativa
a la actuacién de los alumnos, en el desarrello del curriculum.

¢Qué he aprendido? Si se han ido realizando las fases znteriores
y se han ido articulando explicaciones, interpretaciones sobre la inte-
raccién con los alumnos a través de las actividades que conforman
el curriculum el profesor ha tenido que ir creando una nueva percep-
cién del tema. Este conocimiento® le ayudard a abordar de forma
diferente las siguientes tomas de decisiones.

Qué voy a hacer abora? Las decisiones a partir de aqui se supone
que vendrén informadas por el mayor conocimiento del profesor de
su tarea con los alumnos,

3 Un profesor puede preparar una salida diddctica correcta pero se puede encontrar

con que los alumnos han estado en el sitic repetidas veces y no muestran interés. Serfa
erréneo deducir que la actividad no tenia valor, habria que inferir que antes de propener
una tarea hay que deteciar qué saben los alumnos sobre ella,
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En realidad las preguntas, tal comoe sugiere [a expresada en el dltima
lugar, también pueden ser hechas al planificar la actividad, como punto
de contraste y ampliacién del conoeimiento del profesor sobre sus accio-
nes en la clase. Contestar o contestarse cada una de estas preguntas sin
supetficialidad, intentando recoger informacién relevante sobre los fe-
némenos que tienen lugar en la clase y contrastando las propias concep-
tualizaciones con otros profesores, el psicopedagogo del centro, el
evaluador externo, ete., puede constituir una metodologfa reflexiva de
trabajo de gran valor para el profesor. Ademds, aplicadas al desarrollo
de un bloque de la actividad de profesores y alumnos en la clase, dentro
de una evaluacién mis amplia del curriculum en el centro y utilizando
distintas fuentes para recabar informacién (figura 6} constituyen un punto
de referencia para el estudio del curriculum en accién, tal como los pro-
fesores lo llevan z la prictica v es vivenciado por los alumnos a través
de las experiencias de aprendizaje.

¢Sabemos lo que aprenden los alumnos?

Tradicionalmente ésta ha sido la pregunta que ha centrado todos los
esfuerzos de profesores y evaluadores, siendo a la vez la mds dificil de

contestar. Normalmente se intenta «medir» o «evaluar» lo que el alum-
no sabe {no lo que ha aprendido) mediante pruebas o exdmenes que,
tal como hemos visto anteriormente, no parecen ser los sistemas mds ade-
cuados.

a) Porqué el aprendizaje no siempre es instantdneo, sine que si-
gue un proceso peculiar en cada alumno que es bastante dificil
reflejar en una prueba de «papel vy lapiz.

b) Porqué muchas cosas que se aprenden (se ensefien o no) tienen
su rentabilidad mds tarde, en situaciones menos artificiales o
cuando el contexto ha posibilitado al alumno hacer significati-
vos los aprendizafes.

c) Porqué no son fiables. «Los exdmenes tienen en nuestra socie-
dad un papel demasiado importante para que la cuestién de su
fiabilidad no se haya planteado seriamente desde hace tiempos
(Noizet y Caverni, 1978, p. 27).

4 En un grupo de profesores de educacién compensatoria con los que trabaijé la eva-
luacién a partir de este esquema, uno de los prefesores planted que al seguirlo habia des-
cubierto que a un alumno la Escucla «no le interesaba en absolutos y planteaba: «yo qué
puede aprender de eso». La conclusién a la que llegd el grupo fue que se tendfa a escolari-
zar toda la formacién y habia jdvenes que por distintas razenes no podfan aprender en
la Escuela, pere sf en otros sitios, como aprendices en una empresa, por ejemplo, per o
que habria que ofrecer esquemas de formacion mds diversificados, pero esto estd mds alld
de las actuales competencias de los profesores.
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f)

h)

Porqué los resultados de los exdmenes o pruebas no reflejan el
«sabery de los alumnos o la calidad de sus procesos intelectua-
les. «Las pruebas de ejecucién estdn mty lejos del conocimien-
to que pasa por la mente del que los ejecuta. Los niveles de
ejecucién —ya sean resultado de pruebas estandarizadas o
exdmenes— no nos dicen necesariamente nada sobre el nivel
educativo» «(Holt, 1984, p. 149).

Porqué desplazan la motivacién y el interés de los alumnos. «Casi
todos los educadores creen que los exdmenes y los tests son un
parte necesaria de la educacién. Estoy en total desacuerdo; no
creo que sean necesarios, ni dtiles, ni siquiera disculpables. En
el mejor de los casos examinar hace mds mal que bien; en el
peor, dificulta, distorsiona y pervierte el aprendizaje» (Holt,
1977, p. 57).

Porqué incluso dificultan las innovaciones, condicionando los
procesos de ensefianza aprendizaje. «Debido al proceso de exd-
menes, los alumnos no tratan de entender en el momento de
recibir la ensefianza; en cambio retrasan el aprendizaje hasta
llegado el momento de los exdmenes» (Elliott, 1985, p. 45).
Porqué suelen ser inadecuados para captar distintos tipos de co-
nocimiento. No todas las tareas de ensefianza y aprendizaje tie-
nen el mismo nivel de exigencia cognoscitiva. Los exdmenes
suelen poner a ptueba aspectos f4ciles de calificar, lo cual lleva
a concentrarse en niveles de comprensidn bajos, o cuando se
introducen elementos de comprensién parece que se tiende a
equiparar la «comprensién de conceptos» con la «comprensidn
de términos», tendiendo a superponer la aptitud para recordar
definiciones globales de términos con la capacidad para enten-
der su significado.

Porqué no permiten vislumbrar cuél podria ser el comportamien-
to del alumno {ni en la utilizacion del conocimiento, ni en el
de las actitudes, valores y normas que implicita o explicitamen-
te transmite la Escuela) en situaciones de vida real.

Asi, en la evaluacién del curriculum en el centro, una atencién consi-
derable habria de centrarse en la evaluacién del alumno. Para lo que po-
drfan articularse dos tipos de actividades. La primera podria centrarse
en cdmo evalian los profesores en general, mediante el estudic de: {a)
los exdmenes propuestos a los alumnos; (b) los contextos en los que se
realizan los exdmenes; (c} los criterios de correccidn utilizados por los
profesores; (d) la devolucion que éstos hacen a los alumnos de los exdme-
nés; (e) la visién de los alumnos sobre los exdmenes; (f) otros factores
que intervienen en la evaluacién.

186



Pudiendo consistir la segunda en una articulacién de propuestas al-
ternativas de evaluacidn mediante: (a) el andlisis de trabajos realizados
por los alumnos; (b) el andlisis de las tareas de clase; (c) la creacién de
situaciones complejas en las que el alumno tenga gue mostrar los conoci-
mientos, habilidades, etc.

Toda evaluacién de alumnos alternativa, que intente captar los pro-
cesos v las diferencias individuales, aumenta inmediatamente el trabajo
del profesor a la vez que le exige realizar tareas para los que puede no
estar preparado. En el caso de que en el centro se llevase a cabo una eva-
luacién del curriculum con la ayuda de un evaluador externo, parte de
la funcién de éste, podria ser calaborar con los profesores en la elabora-
¢ién y puesta en prictica de nuevas propuestas de evaluacién. Si esto
no existe, alguno de los componentes del Equipo Psicopedagégico que
atiendan al centro también podria desempefar este papel, pero esto en-
cierra otra problematica.

El posible y dificil papel de los componentes de los Equipos Psicopeda-
gogicos en la evaluacion del curriculum en el centro.

En principio los integrantes de los Equipos Psicopedagdgicos, que
llevan ya varios aftos de trabajo en los centros de enseflanza primaria y
en algunos de secundaria, parecen las personas més adecuadas para lle-
var a cabo la labor de asesorfa y facilitacién de cualquier proceso de tra-
bajo reflexivo que quiera iniciar un profesor o grupo de profesores. Sin
embargo, esta situacion que podria parecer ideal, estd actualmente con-
figurada de tal forma que, de no introducirse variaciones importantes,
o puede tener viabilidad préctica, si exceptuamos algunos casos. Y esto
es asi, entre otras cosas, porque los equipos han de atender a un volumen
de poblacién demasiado amplio. Su horario de trabajo es muy extenso
y deja poco espacio al estudio y al andlisis de los problemas. Su trabajo
se sitila en general en el modelo centrado en el diagndstico para emitir
prescripciones (Coll, 1980b, Sancho, 1987). Ne se ha producido una
evolucién formativa en los enfoques que subyacen en algunos plantea-
mientos psicopedagdgicos, que contintian conceptualizando la interac-
cién ensefanzafaprendizaje desde el modelo de la recnologia didactica
(Herndandez, 1986). Ademds, profesores v psicopedagogos suelen tener
dos visiones diferentes de la teoria y la prictica. Para el profesor, el psi-
copedagogo es alguien que dice cémo tendrfa que hacerse el trabajo coti-
diano, pero quien ha de llevarlo a la préctica es el profesor (Herndndez,
1986).
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Para poder asumir el tipo de tarea de asesoria psicopedagdgica que
he esbozado, no sélo habrian de cambiar las condiciones de trabajo de
los integrantes de los equipos psicopedagégicos, sino también su forma-
cién vy su concepto de rol profesional.
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CAPITULO VIII

El valor de un ejemplo

Aungue la meta més importante de este texto era la fundamentacién
de una propuesta de evaluacién del curriculum en el centro, que posibili-
tase el desarrollo profesional de los ensefantes a partir de la reflexién
critica y rigurosa sobre su propia accidn, en este dltimo capitulo me refe-
riré de forma sucinta a un plan de formacién, que desde la concepcién
de la propuesta aqui explicitada, se ha llevado a cabo en un Centro de
Profesores. Este plan de formacidn, que parte de la evaluacién de las prdc-
ticas organizativas de los centros, para promover el criterio profesional
de los ensefiantes y una toma de decisiones reflexiva, ha generade una
serie de pequefios estudios de caso y, lo que es mds importante, ha Ileva-
do a la tomar decisiones encaminadas a mejorar algunos aspectos de la
organizacién del centro.

En el desarrollo de esta modalidad de formacidn, en la que participé
como parte del equipo asesor, una de las profesoras que actuaba como
coordinadora de centro realizd en voz alta una reflexién que sintetiza
gran parte de los argumentos que he ido desgranando como fundamento
de la necesidad de ofrecer al profesor una formacién que contribuya a
aumentar su bagaje profesional como ensenante. La profesora manifesté
«estamos involucrados en tantos proyectos de innovacién que no tene-
mos tiempo para preparar las clases». Reflexién harto elocuente, para ser
tenida en cuenta por cualquier organismo que se dedique al tema de la
formacién de los profesores.
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Contexto y génesis de la experiencia

Esta actividad de formacién se comenzé a plantear al inicio del curso
87-88, cuando del Consejo Pedagdgico del CEP de Utrillas estudié las
propuestas que iban a ser presentadas al Plan Provincial de Formacion
de Profesores de Teruel.

El anilisis de las necesidades de la zona, la idea de que la formacién
habia de dirigirse 2 colectivos v no a individuos v la conviccidn de que
existe un 4mbito de la formacién del profesor que sélo puede ser ahorda-
do desde la reflexién critica sobre su propia practica llevaron a la fomu-
lacién de una propuesta de formacién del profesorado en Evaluacién de
Centros, con el fin de promover una toma de conciencia, y una actitud
profesional, reflexiva y deliberativa a través del andlisis del estado de
los distintos aspectos del Provecto Educativo (PE) v de la estructura y
funcionamiento del centro. El conocimiento critico v profesional de los
distintos niveles del funcicnamiento del centro no sélo parece un requi-
sito fundamental para intentar su posible mejora, sino que es indispensa-
ble, con vista a la Reforma, a Ia hora de plantearse un disefio curricular
de centro.

Una actividad de formacién en la que se intenta implicar a claustros
v no a profesores individuales, en la que los profesores son sus propios
agentes de formacidn, en la que los mismos profesores son parte implica-
da en la configuracién de las estructuras organizativas y de funcionamiento
evaluadas, no deja de ser un reto y tiene unos requerimientos muy dife-
rentes a las modalidades de formacidn basadas en impartir de cursos con
distintos contenidos.

En primer higar, el hecho de que los profesores tengan un papel pro-
tagonista en el proceso de formacién; no sélo de receptores de informa-
cidn sino de constructores de conocimiento sobre su entorno organizativo,
entorno que ellos mismos contribuyen a crear, puede introducir en el pro-
ceso un elemento de ambivalencia o resistencia, que ird clarificindose,
en uno u otro sentido, a medida que avance el estudio. En segundo lu-
gar, la falta de referentes, en nuestro contexto educativo, sobre esta mo-
dalidad de formacidn dificulta el aprendizaje a partir de los «aciertos y
errores» ajenos. Por tltimo, la localizacidn geogréfica de este CEP y de
los centros significaba una limitacién imporzante a la hora de poder con-
tar con asesores o facilitadores de centro.

Con esta caracterizacién del contexto como punto de partida, se co-
menzd desde el CEP una serie de contactos y negociaciones que posibili-
tasen una minima infraestructura de recursos materiales y personales, que
permitiesen llevar a cabo la actividad de formacién con una minima ga-
rantia de éxito.
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Los contactos y negociaciones previas.

Para poner en marcha el plan los responsables del CEP contactaron,
en primer lugar, con el servicio de inspeccidn de la zona, al considerar
gue su aportacién podia ser valiosa dado el tema de trabajo elegido. De
hecho, una de las funciones de la inspeccidn es [a de la evaluacién de
los centros y la de asesoria y evaluacién del Proyecto Educativo. Sin em-
bargo, demasiado a menudo, estas evaluaciones tienen un cardcter es-
trictamente cuantitativo y, en el peor de los casos, punitivo, que
contribuye poco al desarrollo del criterio profesional de los docentes v
a la mejora de su préctica. En este caso, el servicio de inspeccién vio
claro su papel en la formacién del profesorado vy participé desde el co-
mienzo en la elaboracién y desarrollo del plan. En la base de la negocia-
cién con la inspeccidn estaba la consideracién de que la evalucién de los
centros no debia tener un cardcter coercitivo o burocrdtico, sino que ha-
hia de revertir en la mejora de la prdcrica en los mismos.

Paralelamente el CEP mantuvo una serie de reuniones con los distin-
tos claustros de los centros con mayor mimero de unidades de la zona,
con un triple objetivo: (a} proporcionar informacién sobre la actividad
de formacidn; {b) recoger sugerencias sobre la misma para su inclusién
en el disefio inicial del plan; (¢) recabar el grado de compromise de cada
claustro para incorporarse al programa.

De los ocho centros contactados, seis se intetesaron por la idea y se
comprometieron aparticipar en el Seminario.

Asf mismo se establecieron contactos con dos asesores, especialistas
en formacién del profesorado e investigacidén educativa, que celabora-
ron en la tarea de dar forma definitiva al plan. Su papel a lo largo del
proceso tendria que ser el de proporcionar herramientas metodolégicas
y epistemoldgicas para que los profesores pudieran profundizar en el ang-
lisis de los factores que configuran el funcionamiento de sus centros.

En las conversaciones mantenidas entre los distintos grupos que iban
a participar en el proyecto: clasustros, CEP, inspeccién y asesores, a prin-
cipios del dltimo trimestre del curos 87-88 se concretaron los objetivos,
la temporizacién y el método de trabajo a seguir.

El esquema de plan.

Se establecié que se tratraba de una actividad de formacién de larga,
duracién (un minimo de dos cursos). Las metas formativas se estipularon
como sigue:

1) Llevar a cabo la formacién del profesor en el propio hagar de
trabajo.
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2) Lograr la consideracién del centro educativo como una unidad
de trabajo fundamental.

3) Relacionar, en un programa comuin de formacién, a distintos
estamentos: equipos docentes, servicios de orientacién, forma-
cién, inspecidn, etc., que intervienen directa o indirectamente
en la labor educativa institucional.

4) Posibilitar la ampliacidn y profundizacidn del criterio pedagé-
gico del profesorado, de sus recursos de andlisis e intervencién
en la confeccidn, puesta en prictica y evaluacién de los distin-
tos Proyectos Educativos de Centro (tantos como claustros par-
ticipan en el programa).

En un principio, la temporalizacidn de las fases del proyecto queda-
ron establecidas como sigue:

1987-1988 PRIMERA SEGUNDA TERCERA
FASE FASE FASE
2y 3er. Trimestre Mayo 1988 Curso 1988-1989 Ju.-89 .Sep.89 Curso 1989-90

Negociacién entre Encuentro de todoslos  Trabajo en el centro. Incorporacién en Puesta en
los diferentes gru-  participantes (Forma- Reuniones petiddicas el PE. de lashipé-  préctica Eva-
pos implicades. cién inicial, negocia- de los diferentes equi- rtesis de accién ge-  luacién.
ci6n significados). pos. Memoria de la nperadas.
primera fase.

Puesta en marcha del proyecto

La situacién laboral de los profesores en el momento en que iba a
realizarse el primer contacto entre todos los participantes,' llevé a los
distintos grupos a considerar que no era conveniente efectuarlo en el mes
de mayo, tal como se habia previsto de comin acuerdo, y retrasarlo has-
ta septiembre. Esto supuso una serie inconvenientes, aunque también
algunas ventajas. El lapso de tiempo transcurrido desde Jos primeros con-
tactos con los centros y el primer encuentro de todos los grupos, propi-
cid una relativa dilucién de los acuerdos tomados en los claustros. Ademas,
dada la inestabilidad de las plantillas de los centros, bastantes profesores
que habfan asistido a los contactos previos ya no estaban en ellos y los
nuevos se encontraron en un proceso en el que no habfan participado.
Esto, unido a que el primer contacto de todos los implicados, la forma-
cién inicial y la negociacidn de los significados y del método de trabajo,
se llevase a cabo a finales de septiembre, cuando los nuevos profesores
se acababan de incorporar, repercutié en el sentido de esta actividad,
en la que algunos profesores se sintieron «descolgadoss. Como contra-

1. El periode de huelgas continuadas durante pricticamente todo el curso.
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partida, los ensefiantes de nueva incorporacién que se interesaron por
el tema, pudieron implicarse desde la primera actuacién conjunta de to-
dos los participantes. De hecho, tres coordinadoras de las actividades
de los centros, son profesoras de nueva incorporacidn.

El encuentro de todos los implicados en el Seminario de Evaluacién
de Centros, tuvo lugar en Utrillas la (ltima semana del mes de septiem-
bre durante cuatro tardes (de lunes a jueves, de 4 a 8). En él participaron
practicamente todos los profesores de los centros que se habfan compro-
metido a asistir, la inspeccidn, el CEP y los dos componentes del quipo
colaborador, gue guiaron las sesiones.

Este encuentro se centrd en tres grandes temas:

a) La negociacién del significado de la evaluacién, a la que se consi-
dera una actividad de andlisis critico sobre determinados pro-
cesos con vistas a su mejora,

b} La informacién sobre los recursos metodoldgicos, epistemoldgi-
cos y humanes con los que los equipos de los claustros podian
trabajar y contar.

¢) Situacidn de la problemitica de los centro y realizacion de toma
de decisiones sobre los aspectos en gue cada uno iba a centrar
la evaluacién durante el curso.

Los dos primeros temas se trabajaron de forma colectiva. El tercero
fue tratado por los miembros de los diferentes claustros, informando al
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Figura 7: Organigrama de funcionamiento
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resto de los participantes sobre sus decisiones. Por 1ltimo, se establecié
un sistema de funcionamiento que facilitase la coordinacién entre los disn-
tintos grupos, pero también la independencia de los centros. El organi-
grama de funcionamiento puede verse en la figura 7.

Método de trabajo.

El método de trabajo seguido por los distintos centros, en general,
se puede representar como sigue.

Una vez elegido el aspecto del funcionamiento del centro que se pre-
tende evaluar: coordinacién, disciplina, participacién de padres, etc.

Analizar de forma
reflexiva los elemen-
tos que lo configu-
ran en el centro

VALORACION HIPOTESIS DE ACCION

PUESTA EN PRACTICA

El objetivo mds importante estriba en el intento de clarificar la situa-
cién del centro en elflos aspectos elegidos. La estrategia desarrollada ser-
vird de métedo de trabajo para afrontar otros problemas, otros aspectos
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del funcionamiento del centro, incluso de la propia actuacién de los pro-
fesores en el centro y con los alumnos. Las estrategias metodoldgicas uti-
lizadas han variado, en funcién de los temas planteados, pero, en general,
se han utilizado: cuestionarios, andlisis de documentos v entrevistas. Por
otra parte, lo que Elliott (1986} denonima la deliberacién practica ha si-
do la estrategia mds utilizada a la hora de llevar a cabo la evaluacién,
es decir, decidir sobre el valor o la calidad de un determinado hecho o
proceso v elaborar las hipdtesis de accién para su posible mejora.

El Seminatio de Evaluacién en los centros. Distintos contextos, distin-
tos intereses.

El hecho que la estructura del seminario facilitase a los profesores
su dedicacidn a temas que fueran realemente de interés para la mayoria
del claustro (parece totalmente imposible, con o sin negociacidn, impli-
car a todo un cluastro) llevé a que cada centro, en funcién de sus carac-
teristicas, se centrase en temas diferentes. Aqui radica una de las
innovaciones del plan. Cada centro tiene sus propies problemas v com-
parte con los demés una forma de abordarlos y unos recursos metodold-
gicos y humanos, que son la base las sesiones del Equipo de Coordinacién.
En este sentido, la reuniones realizadas por el Equipo de Coordinacién
constitufan aunténticas sesiones de intercambio de ideas, métodos y ha-
llazgos que los profesores asistentes transmitfan despues a sus centros
e incorporaban en sus esquemas de trabajo. A continuacion sintetizare-
mos el trabajo llevado a cabo por cada uno de los centros.

C.P. Ibafiez Marti o la bisqueda de la coherencia.

El tema elegido por este centro como objeto de evaluacidn, después
de las deliberaciones pertinentes, fue el de la «coordinacién» en general.
Eran conscientes de la amplitud del mismo. Sin embargo, la necesidad
de contar con unas pautas comunes de actuacién pedagdgica, que facili-
tase €l desallorro personal y educacional de los alumnos les llevé a em-
barcarse en el procese. Aquello tan famose de «cada maestrillo tiene su
librillo», ya no era vélido para la escuela que ellos querian.

El método de trabajo consistié en analizar cémo se habfa llevado la
coordinacién hasta el momento en el centro. Para ello se procedid al va-
ciado de actas del curso anterior, donde se vié los temas tratados v los
acuerdos adoptados. A partir de ah{ se reflexioné sobre lo que se queria
conseguir en relacién a la coordinacién gue no habia sido considerado
hasta entonces v se elabord un guién con todos los puntos que se querfan
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desarroliar. Este trabajo evidencié que habfa cosas que ya se venian ha-
ciendo, pero que determinados aspecios que parecfan fundamentales no
se habfan tratado.

Una vez dilucidados y negociados con el claustro todos estos aspec-
tos se han propuesto introducir en el Proyecto Educative del préximo
curso los elementos que faltaban y llevarlos a la préctica, aunque son cons-
cientes de que es dificil alcanzar lo que se han propuesto sobre el papel.
La mayor dificultad apuntada es la falta de tiempo. Pero creen que si
de en afio en afio van consiguiendo mejoras habré valido la pena.

C.P. Gral. Pizarro o el interés por los la colaboracién de los padres.

El claustro de este centro parece que tuvo claro desde el principio
que el principal problema del funcionamiento del centro era la falta de
disciplina y la actitud negativa de los alumnos tanto hacia su propio pro-
ceso de aprendizaje come a toda actividad cultural ofrecida desde el
centro.

Esto les llevd a plantearse un estudio exhaustive de los factores que
incidian de algin modo en la actitud de los alumnos, al considerar que
en [a funcidn educativa intervienen factores de tipo personal, experien-
cial, social, etc. Se comenzd con el andlisis de la situacidn del centro cen-
trdndose en dos aspectos: (a} las caracteristicas del entorno
socio-comunitario en el que se inserta; (b) los elementos organizativos,
materiales y propiamente didécticos y pedagdgicos del propio centro.

El tratamiento de la informacidn recogida, bisicamente a través de
entrevistas, cuestionarios, andlisis de documentos, v el endlisis critico y
deliberativo de la misma, llevé a una serie de hipdtesis de accidn, que
este afio se han focalizado en el secior padres, En este sentido, dado que
se ha detectado una carencia de vias claras de participacion para los pa-
dres en la labor educativa del centro, para el préximo curso se ha pro-
puesto establecer un modelo de participacién para los padres que facilite
fa colaboracién entre éstos v los profesores.

C.P. Pablo Serrano o la necesidad de cambiar la actitud hacia la escuela

El tema seleccionado por el grupo participante, ya que no estaba im-
plicado todo el claustro, fue la problemdtica existente en el ciclo supe-
rior. Los puntos en los que se centré el estudio fueron:

(a) la actitud de los alumnos ante la educacién y la escuela; (b) nivel
de participacién profesor-alumnos; (c) relaciones padres-alumnos; (d) me-
todologfa de trabajo con los alumnos.
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El andlisis de la informacién recogida sobre estos puntos hizo paten-
te que (a) un grupo de alumnos presenta problemas de disciplina debido
a su desinterés por todo lo relacionado con el 4mbito académico; (b) ne-
cesidad de crear en los alumnos una conciencia de grupo; (¢) a medida
gue van pasando los cursos existe una perdida de interés de los alumnos
hacia la escuela.

Las hipétesis de accidén planteadas, que no sélo se centran en el ciclo
superior por entender que la actitud se va creando a lo largo de la escola-
ridad, han sido variadas. Desde la realizacién de asambleas por cursos,
hasta el planteamiento de ensefianza alternativa (talleres) para el grupo
més «descolgadow, hasta la creacién de pautas comunes de actuacién, por
parte de los profesores, dentro v fuera del aula.

La falta de asesorfa continuada, la falta de tiempo, el no estar todo
el claustro involucrado y Ia movilidad del profesorade han sido las limi-
taciones mds importantes del trabajo realizado. Son conscientes que la
obtencién de resultados satisfactorios requiere un procesa lento y la im-
plicacién de todo el profesorado.

P. Martin del Rio o un claustro preocupado por los padres.

El trabajo de este centro se fijé en el funcionamiento del propio claus-
tro, con la finalidad de proponer un sistema de trabajo conjunto que sir-
viera para mejorar el funcionamiento del centro. El trabajo se centré en:(a)
los objetivos a conseguir; (b) los modos de actuacién para su consecu-
cién; (c) la revisidn de las actuaciones; (d) los posibles cambios y modifi-
caciones.

La metodologfa seguida ha sido la exposicién libre de ideas, recogi-
da de diferentes informaciones y andlisis cualitativo de los datos.

Finalmente toda la actividad se centrd en la relacidn profesores-padres,
prepardndose un cuestionario sobre su conocimiento de la escuela y sus
expectativas respecto a ella. Esto llevd a final de curso. Las valoraciones
v las hipétesis de accién serdn abordadas el curso préximo.

C.P. de Cantavieja o la virtud de la necesidad.

Este centro tiene unas caracteristicas muy particulares. Desde hace
unos afios sélo hay un profesor definitivo, el resto (seis) cambia cada afio.
Cuando se llevd a cabo el primer contacto con todos los participantes
sélo pudieron asistir el profesor definitivo (director) y un miembro del
Servicio de Orientacién. Esto dificultd la eleccidn del tema de trabajo.
Finalmente se opté por la evaluacién del funcionamiento de la bibliote-
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ca, elemento importante en el conjunto de la organizacién del centro,
cuya continuidad no estd tan directamente afectada como otros por el
cambio continuo de profesores.

Los profesores enviados al centro dieron una buena acogida al pro-
yecto y con la ayuda de la pedagoga del Servicio de Orientacién, disefia-
ron una setie de cuestionarios para los distintos ciclos y paralos profesores.

El andlisis de las informaciones recogidas propiciaron una serie de
acciones que van desde el cambio del emplazamiento de la biblivteca,
hasta su mavor integracién en el curriculum del centro, pasando por la
peticién de mobiliario y libros mds adecuados para las necesidades del
centro.

Los aspectos mds positivos de esta actividad han sido la implicacién
que ha representado para los alumnos, la posibilidad de aglutinar a todo
el claustro en una misma actividad de formacién y el proyecto de conti-
nuar con la «explotacién» educativa de la biblioteca.

La evaluacién del plan

En estos momentos el plan se encuentra en un momento clave. Se
han llevado a cabo, de manera satisfactoria, las dos primeras fases. Du-
rante este curso hay que comenzar a valorar en la prdctica la convenien-
cia, coherencia y factibilidad de levar a la prictica los aspectos que se
incorporaran en el Proyecto Educativo a partir del trabajo llevado a ca-
bo en las dos primeras fases. De lo realizado hasta ahora merece la pena
destacar que los profesores implicados no se han quedado en la conside-
tacién de la evaluacién como una «medida» estdtica, sino como el proce-
so que permite ser consciente de dénde se estd y proponer alternativas
de mejora. Que los profesores se han sentido agentes de su formacidn,
aunque en ocasiones haya cundido el desdnimo por causas muy variadas.
Para evitar estos momentos se hace necesaria la presencia de agentes ex-
ternos al centro, pero cercanos fisicamente, que dinamicen el trabajo,
pero que no caigan en el error de sustraer el protagoninsmo de los profe-
sores. Uno de los aspectos mds positivos de esta actividad ha sido el des-
cubrimiente, por parte de los profesores que formaban parte del equipo
de coordinacién, de que es posible aprender a partir del intercambio con
otros profesionales,

Los aspectos evaluados por los distintos claustros, con el paso del tiem-
po se han ido centrando cada vez mds en aspectos m4s concretos, es de-
cir, aspectos que pueden ser acotados, analizados y mejorados por ellos.
Esto sugiere, en palabaras de alguno de los participantes, que el profeso-
rado lo que tiene que evaluar es «su» realidad, en la que puede interve-
nir, v no la realidad «etérea» en la que todo queda dispensado por la
imposibilidad de intervenir.
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El reto mds importante de este proyecto es que no se parte de un
modelo ideal de organizacién que los profesores tienen que «aprender»
y explicitar en su Proyecto Educativo, sino que intenta que éstos desa-
rrollen recursos de andlisis, de valoracién, de contraste, que les permitan
llegar a dilucidar si lo que hacen tiene coherencia pedagégica con lo que
dicen que hacen (o explicitan en el PE), si es lo mejor posible, en el con-
texto en el que trabajan y que encuentren vias profesionales de interven-
cién y estrategias de valoracién de esta intervencién.
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EPILOGO

Dificultades generales de la propuesta

Una propuesta del tipo que he expuesto a lo largo de este texto tiene
en realidad la misma problemadtica que encontramos en el centro del te-
ma de la innovacién. La innovacion, en definitiva, tal como he argumen-
tado anteriormente, es un procesc que implica una reestructuracién del
conocimiento y del repertoric de conductas de los individuos que, aun-
que pueda ser inducida externa y socialmente, sélo se da si llega a afec-
tar la esfera personal (o profesional) de los implicados en ella.

Todo proceso de aprendizaje requiere una minima participacidn acti-
va y el desarrollo profesionzl del profesor no es una excepcién. En este
sentido, si la propuesta no es aceptada por los profesores, ni existe una
intencién minima por su parte o el convencimiento de que es posible me-
jorar la propia prictica, seguird siendo una via valida de estudio de una
realidad compleja, pero, una vez mds, la investigacién no habrd servido
para transformar lu realidad. Podria argumentarse entonces que sélo es
valida para aquellas personas que ya hayan desarrollado, bien por su for-
macidn como profesores bien por su forma de ser, una idea de auto-
formacién y necesidad de perfeccionamiento , de las cuales, tal como he

*  Este {ue durante un tiempo motivo de discusidn, en Gran Brerana, entre dos lineas

de investigacidén educativa: la investigacion en Ja accién, encabezada por John Elliot v la
que podriamos llamar «la investigacién sobre la accidn» o investigacién en el aula, del gru-
po ORACLES (Observational Research and Classroom Learnin Evolution —Investigacién
observacional v evolucidn del aprendizaje en el aula). A Elliot le achacaban que su trabajo
era como una secta «solo para elegidos, para los que ya tenian fer. A los del grupo ORA-
CLE, que realizaron una investigacion observacional en 58 clases de primaria vy secunda-
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mos visto anteriormente, existe un nimero apreciable en nuestre pafs.
Es evidente que el valor de lo que aqui se ha expuesto tiene como refe-
rentes a este tipo de profesores, la formacién inicial de los venideros y
a los investigadores y/o profesores de Universidad v Escuelas de Magis-
terio, que quieran estudiar los fendmenos educativos desde otras pers-
pectivas v a una administracién educativa que quiera rentabilizar los
cambios educativos inducidos por ella no sélo de forma politica.

Para los que tienen una inquietud formativa v de mejora de su propia
tarea les puede suponer el descubrimiento de una metodologia de traba-
jo que les ayude a abordar su prictica desde la elaboracién de una nueva
construccién de la misma. Los futuros profesores, si se van realizando
estudios de caso en distintos contextos sobre la ejecucién del curricu-
lum, podran contar, cosa que hoy per hoy es imposible, con una visién
de la problemdtica educativa que les ayude, por analogia v contraste a
situarse frente a su futura prdctica. A los evaluadores que provengan del
campo académico, el tener que negociar con los profesores los términos
de la evaluacién v tener que considerar la Escuela «tal como es» v no
«como ellos creen que deberfa ser», les puede ayudar a no realizar en fal-
so la formacidén inicial y permanente de los profesores.

Lineas de trabajo sugeridas

A lo largo de todo el texto se han ido sefalando los temas que he
considerado mds relevantes para el desarrollo del problema en el que he
centrado la propuesta de trabajo: la evaluacién del curriculum y el desa-
rrollo profesional de los ensefiantes.

La necesidad de tender un puente entre las dpticas académica, ofi-
cial v préctica en el tratamiento del tema del curriculum, abre una gran
linea de investigacién del curiculum en accion que, ademds de posibili-
tar el estudio de los factores susceptibles en la practica de impulsar/inhi

ria, durance cinco afios (Galton, et al. 1980; Galton v Simon, 1980; Simon v Willosks 1981 ;
Galron v Willocks, 1983), que los resultados de su investigactén no influirfan en la con-
ducra de los profesores. El argumento de ambas tendencias, las dos igualmente vilidas pa-
ra crear conocimicnto, era gue los problemas que planteaban requerfan la aproximacion
elegida. La primera queria ver la viabilidad pedagégica de un tipo de ensefanza, detectan
do los problemas que esto podia crear. La segunda, querfa ver qué pasaba en las clases,
para poder tener argumentos «no de sentido comiine, sino basados en la experiencia empi-
rica, como base para Ia discusion v contraste con los prolesores. En realidad se estaban
complementando
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bir el desarrollo de un determinado proyecto curricular, refroalimente y
amplie las teorfas que lo sustentan y reinforme las politicas educativas
en las que se inscribe (figura 8).

En este sentido y sobre tode en los momentos iniciales de un cambio
o innovacién curricular, el estudio de casos sobre el desarrollo del curri-
culum como un tode en un determinade contexto o sobre las problemd-
ticas mds significativas de su puestz en marcha, puede proporcionar
conocimientos de valor inapreciable sobre el propio disefio y los factores
que confluyen en una inovacidn, ademis de contribuir al desarrello de
recursos metodoldgicos v téenicos situados en el paradigma naturalista
de investigacién.

En estrecha relacidn con el punto anterior se abre la necesidad de
llevar a cabo estudios sistemdticos sobre las condiciones que favorecenfin-
hiben los cambios socialmente inducidos, as{ como sobre el pensamiento
del profesor y el papel de las teorfas implicitas en su desarrollo o mejora
profesional.

Pero la linea de trabajo mds genuina que sugiere este texto es la de
la evaluacién del curriculum en el centro. El desplazar el foco de la eva-
Tuacién de los alumnos o de la medicidén experimental y tecnologica de
los resultados de la aplicacién de un determiando curriculum, para po-
nerlo en los distintos momentos que intervinen en la planificacién del
mismo y sobre todo en su puesta en marcha en los centros en sentido
amplio, es decir, teniendo en cuenta «todos» {aunque sea como punto
de referencia) los factores que pueden informar la calidad de las interac-
cicnes educativas de los alumnos, abre un campo de investigacidén natu-
ralista inimaginable desde otra perspectiva.
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_stcolog;.a .Necesidades sociales
Pedagogia

Eilosoffa Necesidades individu.
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Etc.

.Antropologia
.Sociclogia, Etc.
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OPTICA ACADEMICA |4—p OPTICA OFICIAL

v

Campo del Curriculum

Politica Educativa

.Contexto socio-cultural
.Caractersticas de los
alumnos y profesores
.Caractersticas del
centro, etc,

v

OPTICA PRACTICA

v

El curriculum en accién

Figura 8: Interrelacién entre los dmbitos de estudio, legislacién y desa-
rrollo del curriculum
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ANEXO I

Plantilla de observacion estructurada

(Para realizar el seguimiento de una clase por

INDICADORES

(1) Actividad Mayer Interés (AMI)
(2} Actividad Menor Interés {Aml)

- o
pallens)  BDEEsCRGn
Fecha:
Hora:
Inicio sesion:
Inicio actividad:

(Ob):
(Ob):

(3) PRESENTACION (+,—)

9

b et Do

e D e

)

repasc:
evaluacién:

proceso;

resultado:
contenidos:

val. individualizada:
val. generalizada

qué hemos aprendido: a (1):
(jm.) (2):

Imp.) (3):

{man.) {4):

{pla) (5):

destaca mds el taller de:

(4 CONTENIDOS QUE SE

PRESENTAN

1. () observacién natura:
2. ('} juegos matemdticos:
3. () imprenta:

4, () manos:

5. () pldstica:

6 ()

(5) ACTIVIDADES DE COQPERACION
—En el taller de:

Participantes:

[ el

i e
et e St et S et

(6) SEGUIMIENTO UTILIZADO

de:

.observacicnes:

—Motivo de eleccién:

—Indicadores:

()} transmiten informacién:

) se sustituyen en actividad:

) se ayudan en decepciones:

) cooperan en actividad comin:
) ponen orden:

)} integran a los dispersos:

) refuerzan contenidos:

} valoran a los otros:

)

SOENG M AW

—_

() progresivo aprendizaje:
12. () se trabaja ademds (contenidos):

.taller: .mativo:
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ANEXO IT

Prototipo de perfil de una situacién de clase

TIEMPO

10’

25

5

Actividad general

Repaso de la leccién
del dia anterior

Realizacién y co-
rreccidn de ejerci-
cios de aplicacién

Final de clase

Actividad profesor

Actividad alumnos

Preguntas de re-
cuerdo

Explica dudas; pre-
gunta el resultado
de los ejercicios

Pide los deberes

Contestan y pregun-
tan al ptofesor;

hablan

Hacen ejercicios;
hablan; realizan los
cjer, en la pizarra.

Preguntan; no atien-
den; hablan

Material utilizado

Libros de texto; li-
bretas y boligrfos

Pizarra

Libros de texto, etc.

205



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Alkin, M. C. (1969) «Evaluation theory development». Evaluation
Comment, 2/1, pp. 2-7.

Alvaro, M. et als. (1987) Evaluacion externa de la veforma del primer ciclo
de las enserianzas medias. Il generacion prestest y primer postest, Mimeo.
Madrid: CIDE.

Anguera, M.? T. (1985) «Posibilidades de la metodologia cualitativa vs.
cuantitativar, Revista de Investigacidn Educativa, 32, pp. 127-145,

Apple, M, W, (1987) Educacién y poder. Barcelona: Paidds.

Apple, M. W. v King, N.R. (1983) «Qué ensefian las escuelas?» En J.
Gimeno y A. Pérez (Ca.}) La enserianza su teoria y su prdctica. Ma-
drid: Akal/Universitaria.

Aptheker, H. (1972) «La alienacién y el orden social americano». En H.
Aptheker et. als. Marxismo y alienacidn. Barcelona: Peninsula.
Ashton, P. et als. (1980) Curriculums in Action: an approach to evaluation.

Blocks 1,2,3,4. Milton Keynes: The Open University Press.

Ausubel, D. P. {1968) Psicologia educativa. Un punto de vista cognosciti-
vo., México: Trillas (1982, 42 reimpresién).

Bagley W. C. (1977) Classoor Management. New York Macmillan,

Ball, 8. J. (1981) Beachside Conrprehensive. A Case Study of Secondary
Schooling. Cambridge: Camdridge University Press.

Barker, R. Dembo, T vy Lewin, K. (1941) Frustration and Regression: An
Experitnent with Young Children. University lowa Studies in Child
Psychology, 18.

Barthes, A. {1974} Citado sin indicacién de procedencia por J. M. Mari-
nas. «Entre paradigmas anda el juego». Cuadernos del Norte, 37, pp.
50-55.

206



Beauchamp, G, A. (1975, 3% ed.) Camsiculum Theory. Wilmette, I1l.: The
kag Press.

Becher, T. (1984) «The political and organizational context of evalua.
tions. En M. Skilbeck (ed) Evaluating the Curricutun in the E:ghties
London: Hodder and Stoughton.

Becher, T. et als, (1 981) Policies for Educational Accountability. London:
Heinemann. .

Becker, E. et als. (19268) Making the Grade. New York: Wiley.

Bell, R. ct als. (1972) T'be Scope of Curicutum Study. Milton Keynes: Open
University Press: .

Benito, L. (1985) Eva luacion del rendimiento escolar. Madrid: Escuela
Espanola. .

Bennett, N. (1980) 4‘5_5“105! tiempo v tarea: tendencias cambiantes en
la investigacién reciente de la ensefianza.» En M. Galton y B. Moon
(Eds.) Cambiar la €scuela cambiar el curriculum. Barcelona: Martines
Roca.

Bennis, W. G., Benne, K. D.y Chin, R. (1969) The Planni !
se. New York: Flolt Rinehart v Winston. i

Bercker, H. (1970) The Nature of a Profession. Sociological Work. Lon-
don: Reutledge and Kegan Paul, pp. 87-103.

Bereiter, C. (1973) Must We Educate? Englewood Cliffs, N. J.: Prentice
Hall.

Bernstein, B. (1971) «On the Classifiaction and Framing of Educatio-
nal Knowledge». ED Young, M.F.D. (Ed.) (1971) Knowledge and Con-
trol: New Directions for Sociolgy of Education. Landon:
Collier-Macmillan. '

Bernstein, B. (1973) «Education Cannort Compensate for Societys. En
J. Raynor y J. Harden (Eds.) Equality and City Schools. London:
Routledge and Kegan Paul. .

Beyer, L. E. y Apple, M. W. (Eds.) (1988) The Cumiculum. Problems
Politics and Possibilities. New York: State of New York Press ‘

Bloom, B. S. et als. (1971} Hadbook of Formative and Summ&tive
valuation of Student Learning. New York: McGraw-Hill.

Bobbit, F., (1918) The Cz{rrz'c‘ztlﬂm. Bosten: Houghton.

Bolam, R, (1980) In-service gducation and training. En E. Hovle v |
Megarry (Eds.) Waorld Yearbook of Education 1980 professional
development of teachers- London: Kogan Page. .

Bourdieu, P. (1967) «Sistemas de ensefianza, sistemas de pensamientos
EnJ. Gimeno v A- Perez (Co.) (1983) La enseranza: su teoria v =
préctica. Madrid: Akal: Universitaria. ‘

Broadfoot, P. (1979) Assessrzent, Schools and Society. London: Methuen

Brofenbrenner, U. (1976) The Experimental Ecology of Educatioﬁv
Teacher College Record, Vol. 78, 2, pp. 157.203, .

207



Bruner, J. (1972} Hacia una teoria de la instruccion. México: Uteha.

Burguess, R. G. (1985) Field Methods in the Study of Education. Lon-
don: The Falmer Press.

Burke, G. y Rumberger, R.W. (Eds.) (1987) The Future of Technology
on Work and Education. The Falmes Press.

Carr, W. y Kemmis, S. (1986} Teoria critica de la enseiianza. Barcelona:
Martinez Roca.

Caswell, H. L. y Campbell, D. 8. (1935} Curriculum Development. New
York: American Book Company.

CIDE (1987) Investigaciones educativas CIDE-ICEs 1982-86. Madrid: Mi-
nisterio de Educacidn y Ciencia.

Clark, C. M. (1978) Choice for a Model of Research on Teacher Thinking.
East Lansing, Mi.: College of Education.

Clark, C. M. vy Yinger, R. J. (1977} Research on teacher thinking. Curri-
culum Inquiry, 7, 4, pp. 279-304.

Cohen, D. K. {1970} Politics and research: Evaluation of Social Action
Programs in Education. Review of Educational Research, 40. pp.
213-238.

Cohen, L y Manion, L. (1980) Research Methods in Education. London:
Croom Helm. Cohen, L. y Manion, L. (1981) Perspectives on
Classrooms and Schools. London: Helt Renehart and Winston.

Coll, C. (1980a) La Psicologfa educacional en el marco de las Ciencias
de la Educacién. En C. Coll vy M. Forns (Co.) Areas de intervencion
en Psicologia. Barcelona: Horsori.

Coll, C. (1980b) Psicologia educacional y desarrollo de los procesos edu-
cativos. En C. Coll v M. Forns (Co.) Areas de intervencién en Psicolo-
gia. Barcelona: Horseri.

Coll, C. (1986) Psicologia y curriculum. Barcelona: Laia.

Cook, T. D. v Reichardt, C. 8. (Eds.) (1986) Métodos Cualitazivos y cuan-
titgtivos en investigacion evaluativa. Madrid: Morata.

Corbett, H. et als. (1984) Schoo! Context and School Change. New York:
Teacher College Press.

Crandall, D. P. et als. (1983} People, Policies and Practices. Examining
the Chair of School Improvement (10 Vol.) Andover, Mass.: The
Network

Cronbach, L. J. {1963) Course improvement through evaluation.

Teachers College Record, 64, pp. 672-683.

Cronbach, L. J. (1975} Beyond the two disciplines of scientific
psychology. American Psychologist, 30, 2, pp. 116-27.

Cronbach, L. J. et als. {(1980) Toward Reform of Program Evalaution. San
Francisco, Ca.: Jossey-Bass Pu,

Darder, P. y Lépez, J. A. (1985). Elements d organitzacio i evaluacic del
centre educativ d’EGB. Barcelona: Edicions 62.

208



Delval, J. (1982) «E! desarrollo psicoldgico y social del nifio de 8-11 afioss.
En VVAA. F! ciclo medio en la Educacion Bdsica. Madrid: Anaya.

Denzin, N. K. (1970} The Research Act in Sociology: A Theoretical
Introduction ta Sociological Method. London: The Butterworth Group.

Dewey, J. (1902) The Child and the Curriculum. Chicago: University of
Chicago Press.

Dewey, J. (1916) Democracy and Education. New York: Macmillan.

Dreeben, R. (1976) «El curriculum no escrito v su relacién con los valo-
res». En |, Gimeno v A, Pérez (Co.) La enserianza: su teoria y su prdc-
tica, Madrid: Akal/Universitaria.(1983).

Duffy, G. (1977) A Study of Teacher Conceptions of Reading. National
Reading Conference. New Orleans.

Ebbutt, D. v Elliott, J. (1985} Issues on Teaching for Understunding. The
Schools Curriculum Development Commitiee from the former
Schoolls Council Programme 2 {Helping Individual Teachers to Be-
come more Effective) New York: Longman.

Educacion General Bdsica. Nuevas orientaciones (1979) Madrid: Magiste-
rio Espafiol.

Eisner, E. (1970} Educational lmagination. New York: Macmillan.

Elliott, J. (1976) Preparing Teachers for Classroom Accoutability. Edu-
cation for Teaching, 100, pp. 49-71

Elliott, J. (1978a) What is Action Research in Schools? Journal of Curri-
culum Studies, Vol. 10, 4, pp. 355-7.

Elliott, J. (1978b) «Classroom research: Science or commonsenses, En
R. McAleese y D. Hamilton (Eds.) Understanding Classroom Life.
Windsor: NEFER.

Elliott, J. (1981a) Educational Accountability and Evaluation of Teaching.
Cambridge: Cambridge Institute of Education.

. Elliott, J. (1981b) Action-Rescarch: A Framework for Selfevaluation in
Schools. Mimeo. London: Schools Council.

Elliott, J. (1986) «Autoevaluacidn, desarrollo profesional v responsabili-
dad». En M. Galton y B. Moon (Eds.) (1986) Cambiar la escuela cam-
biar el curviculum. Barcelona: Martinez Roca.

Elliott, J. (1985) Teaching for understanding and teaching for assessment:
a review of teachers's research with special reference ro its pelicy
implications. En Ebburtt, D y Elliott, J. (Ed.). Op. «it.

Elliott, J. et. als. (1986) Investigacionjaccicn en el aula, Valencia: Gene-
ralitar Valenciana,

Ena, G. (1982) Profesores de Aragdn. Awdaldn, 363, pp. 19-22.

Englund, T. (1986) Curriculunz as a Political Problen:: changing educational
conception, with especial reference to citizenship education.
Studentlitteratur: Chartwell-Brait.

Eraut, M. (1978) «Accountability at school level: some options and

209



implications», En H. Becher v S. Maclure (Eds.) Accountability in
Education. Windsor: NEFER Publishing Co.

Eraut, M. (1984) «Institution-based Curriculum Evaluation Units. En
M. Skilbeck {ed) Evaluating the Curriculum in the Eighties. London:
Hodder and Stoughton.

Escudero, T. (1980). sSe pueden evaluar los centros educativos y sus profe-
sores?. Zaragoza: ICE de la Universidad de Zaragoza.

Esteve, J. M. (1987) EI malestar docente. Barcelona: Laia.
Fernandez, J. L. y Garcia, J. (1971) Ley General de Educacicdn, espiritu
y realidad de la reforma educativa espafiola. Salamanca: Sigueme.
Tirestone, W. y Corbett, H. (1986) «Organizational change». En N. J.
Bovan (Ed.) The Handbook of Research on Educational Administra-

tion. Washington, D.C.

Ford Teaching Project Documentation (1974) Cambridge: Cambridge
Institute of Education.

Ford, G. W. y Pugno, L. (1964) The Stucture of Knowledge and the
Curriculum. Chicago: Rand McNally.

Forns, M. (1980) La evaluacién del aprendizaje. C. Coll y M. Forns (co.)
Areas de intervencién en Psicologia. Barcelona: Horsori.

Frazer, 8. (1986} The ro! of the evaluator. Cambridge Journal of
Education, 16{2, pp. 126-130.

Freeman, H. E. (1975) «Evaluation research and public policy». En G.M.
Lyons (Ed.) Socia! Reseach and Public Polity. Hanover, N, H.
Dartmouth College, Public Affairs Center.

Fullan, M. (1982) The Meaning of Educational Change. New York:
Teachers College Press, Columbia University.

Fullan N. (1986) E! dasarrollo de la gestion del cambio. Ponencia presen-
tada en el Simposium de Innovacién Educativa. Murcia: ICE de la
Universidad de Murcia.

Gagné, R. M. (1967) «Curriculum Research and the Promotion of
Learning». En Tyler, RW. et als. (Eds.) Perspectives of Curriculnm
Evaluation. Chicago: Rand McNally.

Gallagher, J. J. (1967) Teacher variation in concept presentation in BSCS
programs. BSCS Newsletter, 30, pp. 8-19.

Galton, M. {1986) «La investigacién del aula v el profesors. En
M. Galton v B. Moon (Eds.) Cambiar la escuela cambiar el curricu-
lim. Barcelona: Martinez Roca.

Galton, M. et als. (1980) Inside the Primary Classroom. London:
Routledge and Kegan Paul.

Galton, M. y Simon, B. (1980) Progress and Performance in the Primary
Classroom. London: Routledge and Kegan Paul.

Galton, M. y Willcocks, J. (1983) Moving from the Primary Classroom.
London: Routledge and Kegan Paul.

210



Garanto, J. et als. (1985) Modelos v técnicas de analisis de! rendimiento
académico. Rewvista de educacidn, 277, pp. 127-171.

Giles, H. H.; McCatchen, S. P. y Zechiel, A. N. (1942) Exploring the
Curricudnrn. New York: Harper & Brother.

Gimeno, J. (1983a) «La planificacién de la investigacién educativa v su
impacto en la realidad». En J. Gimeno y A. Pérez (Co.) La ensefianza
su teoria v su practica. Madrid: Akal/Universitaria.

Gimeno, J. (1983b) El profesor como investigador en el aula: un para-
digma de formacién de profesores. Educacidn y Sociedad, 2, pp 51-73.

Gimeno, J. (1988) E/ carriculum. Una reflexion sobre la practica. Madrid:
Morata.

Gimeno, J. v Pérez, A. (Co.) (1983) La ensefianza su teoria y su prictica.
Madrid: Akal/Universitaria,

Ginsburg, M. B. et als. (1988) El concepto de profesionalismo en el pro-
fesorado. Comparacidn de contextos entre Inglaterra v Estados Uni-
dos. Revisia de Educacidn, 285, pp. 5-29.

Gonzalez, A. (1981) Problemidtica de la teoria y prictica de 1z evalua-
¢ién: implicaciones en el ciclo inicial. VVAA Bl ciclo inicial en la Edu-
cacion General Bdsica, Madrid: Anaya

Goodson, I. F. (1989} "Chariots of Fire’: Etymologies, Epistemologies
and the Emergence of Curriculum. En G. Milbuin et als. (Eds.)
Reinterpreting Curvicnilum Research: Images and Arguments. London:
The Falmer Press,

Gordon, D. (1984) The image of Science, Techicological Consiousness,
and the Hidden Curriculum. Cusricuinm Inguiry, 1414, pp. 367-400,

Gosden, P. (1972} The Evolution of a Profession, London: Blackwell

Gowin, D. B. y Green, T. F. (1980} Two philosophers view education.
Educational Evaluation and Policy Analysis, 1980, 2f2, pp. 67-70.

Guba, E. G. (1978) Toward a Methodology of Naturalistic Inquary in
Educational Evaluation. Center for the Study of Evaluation. Los An-
geles: University of California.

Guba, E. G. (1983)« Criterios de credibilidad en la investigacién natu-
ralista». En J. Gimeno y A. Pérez (Co.). La enseianza su teoria y su
prdctica. Madrid: Akal/Universitaria.

Guba, E. G. y Lineoln, Y. 8. {1981} Effective Evaluation. San Francis-
co, Ca.: Jossey-Bass.

Hamiton, D. (1980) «Some Contrasting Assuptions about Casy Study
Research and Survey Analysiss. En I1. Simons (Ed.) Towards a Science
of the Sinpular. East Anglia; CARE,

Hamilton, D. et als. {Eds.) {1977) Beyond the Numbers Game. London:
Macmillan. ,

Haney, W. (1977) A Techuical History of the National Follow Through
Evaluation. Cambridge, Mass.: Huron Institute.

211



Hargreaves, D. (1967) Social Relations in a Secondary School. London:
Routledge and kegan Paul.

Harlen, W. {1984) «The Assessment of Performance Unit in the Con-
texts of curriculum evaluation». En M, Skilbeck (ed) Evaluating the
Curriculum in the Eighties. London: Hodder and Stoughton.

Havelock, R. G. (1971) Planning for Innovation through the Dissemination
and Utilisation of Knowledge. Ann Arbor: Centre for Research and
Utilisation of Knowledge.

Hazlett, J. S. (1979) Conceptions of curriculum history. Carriculum
Inquiry, 9, pp. 126-131.

Hemphil, J. K. (1969} «The relationship between research and evalua-
tion studiess. En R.W. Tyler (Ed.) Educational Evaluation: New
Rales, New Means: Sisty-eighth Yearbook of the National Society for
the Study of Education. Chicago: Chicago University Press.

Hernandez, F. (1986) Memoria sobre una asesoria psicopedagogica. Mimeo.
Barcelona: ICE de la Universidad de Barcelona.

Hernéndez, F. v Sancho J. M.? (1989) Para ensediar no basta con saber
la asignatura. Barcelona: Laia.

Hill, P. T. (1980) «Evaluating educational programs for federal policy
makers: Lessons from the National Institute of education
compensatory education study». En J. Pincus (Bd.) Educational
Evaluation in Public Policy Setting. Santa Monica, Ca.: Rand
Corporation.

Hodgkinson, H. {1957) Action reseach -a critique. Jowrmal of
Educationzl Sociclogy, 31, pp. 137-33.

Holly, P. (1983) The GRIDS Project. Guidelines for a Review of Internal
Development in Schools. Mimeo. Bristol Univessity, School of
Education.

Holly, P. (1986) Developing a ’profesional evaluation’ Cambridge Joumal
of Education, Vol. 16, 2, pp. 68-79,

Holt, J. (1977) E!{ fracaso de Iz escuela. Madrid: Alianza.

Holt, M. (1984) «Curriculum Evaluation and the Assessment of
Performance Units. En M. Skilbeck (ed.) Evaluating the Curriculum
in the Dighties. London: Hodder and Stoughton.

House, E. R. (1980) Evaluation with Validity. Beverly Hills: Sage.

Hoyle, E. {1974) Professionality, Professionalism and Control in
Teaching. London Educational Review, 3,2.

Hoyle, E. {1980) «Professionalisation and desprofessionalisation in
educations. En E. Hoyle v J. Megarry (Eds.) World Year Book of
Education 1980: professional development of teachers. London: Kogan
Page.

Huberman, A. M. y Miles, M., B. (1984) lnnovation Up Close. How School
Improvement Works. New York: Plenum.

212



Huebner, O. (1976) «Ll estado moribundo del curriculums. En J. Gi-
meno v A. Pérez (Co.) (1983) La enseiianza su teoria y su prdctica.
Madrid: Akal/Universitaria.

Husén, T, (1979) The shool in Question, Oxford Universiyy Press.

Hutchins, R, M. (1936} The Higher Learning in America. New 1laven:
Yale University Press.

Hutchins, R. M, (1953) The Democratic Dilemma. Stockholm: Alquist
and Wiksell.

Ianni, F. A, J. y Orr, M. T. (1986) «Hacia un acercamiento entre las
metodologfas cuantitativa y cualitativas. En T. 1. Cook y C. S. Rei-
chardt (Eds.} (Op. cit.)

Ibafiez, T. (1982) Aspectos de! problema de la explicacién en Psicologia
Social. Revista de Psicologia General y Aplicada, 37, 1, pp. 161-171.

Hlich, 1. (1974} La sociedad desescolarizada. Barcelona: Barral.

Jackson, P. W, (1968) Life in Classrooms. New York: Holt Ribehart v
Winston. Version castellana de Morata.

Johnson, M. Jr. {1967) Detinitions and models in curriculum theory.
Educational Theary, 17, pp. 127-140.

Joyce, B. y Showers, B. (1980) Improving in-service training: the
message from research. Educational Leadership, 37, 5, pp. 379-85.

Joyce, B. v Weil, M. (1980) Models of Teaching. New Jersey: Prentice
Hall International, Inc. Versidn castellana de Anava.

Kansas, (1958). Kawusas Curriculum Guide for Elementary Schools citado
por Stenhouse (19753)

Kemmis, 8. (1986) Ll curriculuns: mds alld de la teoria de la reproduccion.
Madrid: Morata (1988).

Kesr, J. F. (Ed) (1968) Changing the Curriculum. London: University of
London Press,

Khun, T, (1962} La estructura de lus revoluciones cientificas. México: Fondo
de Cultura Econdémica (1971}

Kliebard, H. M. (1968) «The curriculum field in retrospect». En P, %W,
Wirt (ed) Technology and the Curviculym. New York: Teachers Co-
llege Press.

Kliebard, H. M. (1977) Curriculum Theory: Give me For Instance.
Curriculum Inguiry, Vol. 6, pp. 257-269.

Kushner, S. (1986) Educational Evaluation. Mimeo. Norwich: CARE,
University of East Anglia, School of Education.

Lacey, C. (1970} Hightown Granmmar School: school as a social systems.
Manchester: Manchester University Press.

Lawn, M. y Barton, L. (1980) «Estudios del curriculum: ;reconceptuali-
zacién o reconstruccion?» En J. Gimeno y A, Pérez (Co.) (1983) La
ensedanza: su teorig v su prictica. Madrid: Akal/Universitaria.

Leith, 8. (1981} Project Work: an Enigma. En B. Simon y J. Willcocks

213



Research and Practice in the Primary Classroom. London: Routledge and
Kegan Paul.

Lewin, K. (1946) Action-research as Minority Problems. Journal of
Social Issues, 2, pp. 34-46.

Lewin, K. (1951) Field Theory in Social Science. New York: Harper &
Row. Versidn castellana de Paidds.

Lortie, D. C. (1963} «The Balance of Control and Autonemy in
Elementary School Teaching». En A, Etzione (ed.) The
Semi-professions and its Organization: Teachers, Nurses and Social
Workers. New York: The Free Press.

Loscos, M.® P. {1985) Meta-andlisis sobre la prediccién del rendimien-
to escolar. Revista de Investigacion Educativa, 3/6, pp.221-235.
Lépez, J. (1981) «Bases v supuestos psicosociales del ciclo inicial». En

VVAA. E! ciclo inicial en la educacion bdsica. Madrid: Santillana.

Lépez, J. A. (1983) La renovacié pedagogica i la formacid institucional
del professorat. Butileti dels Mestres, 179, pp. 2-5.

MacDonald, B. (1971) The evaluation of the Humanities Curriculum
Project: a holistic approach. Theory into Practice, 10, pp. 163-167.

MacDonald, B. (1973) «Humanities Curruculum Project». En D. Tawney
(Ed) Evaluation in Curviculum Development: Twelve Case Studies. Lon-
don: Macmillan.

MacDonald, B. (1976) «Evaluation and control of education». En D.
Tawney (ed.) Carriculum Fvaluation Today: Trends and Implications.
London: Macmillan.

MacDonald, B. y Parlett, M. (1973) Rethinking evalution: notes from
the Cambridge Conference. Cambridge Journal of Education, 3, pp.
74-82

MacDonald, B. v Walker, R. (1976) Changing the Curriculum. London:
Open Books.

MacDonald, B. y Walker, R. (1977) Case-study and the social philosophy
of educational research. En Hamilton et als. (Eds.) Op. cit.

MacDonald, J. B. (1965) «Educational Models for Instructions. En
J. B. MacDonald y R. B. Leeper (Eds) Theories of Instruction.
Washington, D.C. : Association for Supervision and Curriculum
Development.

MacNamara, D. R. (1979) Paradigm Lost: Thomas Kuhn and Educational
Research. British Educational Research Journal Vol. 3, 2 pp. 167-175.

Marin, M.? A, et als. (1985) La investigacidn empirica sobre el rendi-
meinto en Espafia en la década 1973-85. Revista de Investigacidn Edu-
cativa, Vol. 3, 6, pp. 103-127.

Mateo, J. (1983) Meta-andlisis correlacional sobre estudios de rendimiento
escolar en Espana. Revista de Investigacidn Educativa, 3/6, pp. 221-235.

Mauri et. als. (1981) Problemdtica psicopedagdgica de la Formacién Pro-

214



fesional. Infancia y aprendizaje, 13, pp. 121-130,

McCormick, R. v James, M. (1983} Curriculum Evaluation in Schools,
London: Croom Ilelm.

MEC (1986) Informe sobre la formacicn permanenete del profesorado de
ensesianza bdsica y secundaria. Madrid: Subdirecidn Gral. de Perfec-
cionamiento del Prefesorado.

MEC (1987) Proyecto para la reforma de la enserianza. Educacion infantil,
primaria, media y profesional. Propuesta para debate. Madrid: Minis-
terio de Educacién v Ciencia.

Miles, M. y Humerman, A. M. (1984} Qualitative Data Analysis. Lon-
don: Sage Publications.

Morin, E. (1977) El método. La naturaleza de la naturaleza. Madrid: Ca-
tedra (1981)

Neagley, R. L. v Evans, N. D. (1967) Handbook for Effective Curvicu-
lum Development. Englewood Cliffs, N J.: Prentice Hall.

Nixon, J. (Ed.) (1981) A Teachers’ Guide to Action Research. London:
Grant Mclntyre.

Noizet, G. y Caverni, J. P. (1983) Les procédures d’évaluation ont-elles
leur part de responsabilité dans d’échec scolaire. Revue francaise de
pedagogie, 62, p. 7

Olson, J. (1985) La comprensién del cambio en las escuelas: una tarea
educativa. Revista de innovacion e investipacion educativa (en prensa)

Open University {1981) E353 Society, Education and the State, Block 6
Unit 14 The Politics of the Teaching Profession. Milton Keynes: The
Open University Press.

Parlett, M. y Hamilton, D. (1976} «Evaluation as Illumination». En D.
Tawnev (Ed.) Carvicuiun Evalnation Today: Trends and Implications.
London: Macmillan.

Patton, M. Q. (1978) Utilization-Focused Evaluation. Beverly Hills:
Sage Pu.

Pérez Gomez, A. (1983) «La teorfa del curriculums. EnJ. Gimenc y A.
Pérez (Ca.) La enseianza su teoria y su prictica. Madrid: Akal/Uni-
versitaria.

Pérez Gomez, A. (1983b) «Modelos contempordreos de evaluaciéns. En
J. Gimeno y A. Pérez (Co.) La enseiianza su teoria y su prdctica. Ma-
drid: Akal/Universitaria.

Pérez Gémez, A. (1984) El pensamicnto del profesor, vinculo entre la teo-
ria y la practica. Mimeo. Simposio sobre Teorfa y préctica de la inno-
vacidn en la formacién y perfeccionamiento del profesorado. Madrid.

Pinar, W. (1975) Curricuium Theorizing: The Reconcepiualist. Berkeley,
Ca.: McCutchan.

Planas, ]. v Tatjer, J. M. (1982) Implicacions i problemes sobre la reforma
de Uensenyament mitid. Barcelona: ICE-UAB,

215



Plowden Report (1967) Children in Their Primary Schools (2 vol.). Lon-
don: HMSO.

Popham, W. J. (1972} «Must all objectives be behaviorals. En Hamil-
ton, D. et als. (1977) op. cit.

Popham, W. J. (1975) Problemas y técricas de evaluacion educativa. Ma-
drid: Anaya/2 (1980)

Pophan, W. J. y Baker, E. L. (1970} Systematic Instruction. Englewood
Cliffs, N.J.: Prentice-Hall

Popkewitz, Th. (1977) Los valores latentes de! curriculum centrado en
las disciplinas. En Gimeno y Pérez (Co.) (1983) La ensenianza su teo-
ria y su prictica. Madrid: Akal/Universitaria.

Purkey, S. y Smith, M. (1985) School reform: the district policy
implications of the effective school literature. The Elementary School
Journal, 83, 3. pp. 353-90.

Ranjard, P. (1988) Responsabilidad y conciencia profesional de los en-
sefantes. Revisia de Educacion, 285, pp. 63-75.

Reid, W.A. (1979) Practical Reasoning and Curriculum Theory.
Carriculum Inquirvy, 9 (3), pp.186-207.

Riba, C., et als. (1984). Interaccions ambientals 1 agrupacions espacials
al pati d’una guarderia: Analisi d’un registre fotografic. En E. Pol
et alts, (Comp.). Vers un millor entorn escolar. Barcelona.: ICE de
la Universidad de Barcelona.

Rodriguez, A. y Gonzalez, R. (1986) Cinco hipdtesis sobre las teorias im-
plicitas. Mimeo. Universidad de La Laguna

Rodriguez, M?* L. y Latorre, A. (1986) La recerca-accié a I'abast dels
mestres. Butlleti del Mestres, 196, pp. 3-6.

Rodriguez, 8. (1985} Modelos de investigacidn sobre el rendimiento aca-
démico: Problemas y tendencias. Revista de Investigacion Educativa,
3/6, pp. 221-235

Rogers, E. M. y Shoemaker, F. F. (1971, 2.% ed.} Communication of
Innovation: a Cross-Cultural Approach. London: Macmillan,

Rosenthal, R. v Jacobson, L. (1968) Pygmalion in the Classroom. New
York: Holt, Rinehart y Winston. Versién castellana de Morova.

Rugg, H. (1947) Foundation for American Education. New York:
Harcourt.

Salamin, J.P. (1986) L 'école primaire suisse. 22 thémes pour le développe-
ment de I'école primaire. Berna: CDIP

Sancho, J. M* (1987) Entre pasilios y clases. Un estudio ecoldgico de un
centro de bachillerato desde una perspectiva ecoldgica. Barcelona :
Sendai.

Sancho y Herndndez, F. (1989) Entrevista a John Elliott. De la autonomia
al centralismo. Cuadernos de Pedagogia, 172, pp. 75-81.

216



Schon, D. A. (1971} Beyond the Stable State: Public and Private Learning
in a Changing Sociezy. Harmondsworth: Penguin.

Schon, D. A. (1983) The Reflective Practitioner. How Professionals Think
in Action. New York: Basic Bocks, Inc., Publishers.

Schubert, W. H. (1986) Curriculum. Perspective, Paradigm, and Possibility.
Mew York: MacMillan.

Schwab, J. (1969) «Un enfoque prictico como lenguaje para ¢l
curriculumy. En J. Gimeno y A. Pérez (Co.) (1983) La ensedanza su
teoria v su practica. Madrid: Akal/Universitaria.

Scriven, M. (1967) «The metholology of evaluation». En R. Tyler et als.
(Eds.) Perspectives of Curicalum Evaluation. AERA Mo. Se. on
Evaluation, 1. Chicago: Rand McNally.

Séve, J. (1972) Marxiswzo ¥y teoria de la personalidad. Buenos Aires:
Amorruriu

Sharp, R. y Green, A. (1976) Education and Social Contral. London:
Routledge and Kegan Paul.

Shavelson, R. v Stexrn, P. (1981) «Investigacién sobre el pensamiento
pedagégico del profesor, sus juicios, decisiones y conductas», En .
Gimeno y A. Pérez (Co.) (1983) La enserianza su teoria Y su pm’ctz'c;g_
Madrid: Akal/Universitaria.

Shipman, M. et als. (1974) Inside the Curriculym Project: a case-study in
the process of curruculum change. London: Methuen

Simon, B. v Willcocks, J- (1981} Research and Practice in the Primary
Classroon. London: Routledge and Kegan Paul. '

Simons, H. (1980) Towards a Science of the Singular. Norwich: CARE,
University of East Anglia,

Simons, H. (1981) «Process evaluation in schools». En C. Lacey y D.
Lawton (Eds.) Issues i Evalnation and Accountability. London:
Methuen. _

Simons, H. (1984) «Issues in Curriculum Evaluation at the Local Levely,
En M. Skilbeck (Ed.) Evaluating the Curictilum in the Eighties. London:
Hodder and Stoughton.

Skilbeck, M. (Ed.) (1984) Evaluating the Curriculum in the Eighties.
London: Hodder and Stoughton. -

Smith, B. O., Stanley, W. O. y Shores, J. H. (1957) Fundamentals of
Curviculum Development. New York: Harcourt.

Smith, L. y Goeffrey, W. (1968} The Complexities of an Urban Classraom:
An Analysis Toward a General Theory of Teaching. New York: Holt
Rinehart and Winston J

Sola, P. (1980) La innovacion educativa y su contexto histdrico social.
Cuadernos de Pedagogia, pp. 33-36.

Somerkh, B. (1984) «Métodos de investigacidn en la acciéns. En VVAA

217



Métodos y técnicas de investigacidn en las escuelas. «Mimeo: Malaga.
Seminario de Formacidn».

Stallings, J. (1981) Testing Teachers’ In-class Instruction and Measuring
Change Resulting from Staff Development. Countain View, C.: Teaching
and Learning Institute

Stenhouse, L. (1973) Investigacion v desarrollo del curviculum. Madrid:
Morata (1984).

Stenhouse, L. (1984) «Artistry and teaching: the teacher as focus or
research and development». En D. Hopkins y M. Wideen (Eds.)
Alternativeperspectives on school imprevement. The falmer Press.

Stenhouse, L. (1986) «El legado del movimiento curricular». En M.
Galton v B. Moon (Eas.) Cambiar la escuela, cambiar el curriculum.
Barcelona: Martinez Roca.

Stufflebeam, D. L. y Webster, W. J. (1980) An analysis of alternative
approaches to evaluvation. Educational Evaluation an Policy Analysis,
2(3) pp. 3-20.

Suchodolski, B. (1980) El historiador de la educacién y su actitud frente
a las innovaciones pedagdgicas. Cuadernos de Pedagogia, 71, pp. 35-39

Taba, H. (1962) Curricslum Development: Theory and Practice. New York:
Harcourt, Brace and World. Versidn castellana de Troquel.

Tanner, D. y Tanner, L. N. (1980) (22ed.) Curriculum Development:
Theory into Practice. New York: Macmillan

Tenorth, H. E. (1988) Profesiones y profesionalizacién, Un marco de
referencia para el andlisis histérico del enseflante y sus organizaciones,
Revista de Educacion, 285, pp. 77-92.

Travers, R. M.W. (1983) How Research Has Changed American Schools.
Kalamazoo, Mi.: Mythos Press.

Tyler, R. W. (1949) Basic Principles of Curriculum and Instruction.
Chicago: University of Chicago Press. Versidn castellana de Troquel.

Tyler, R. W. (1978) «The curriculum field». En . Tanner (ed.) Whar
the Curriculum Field Needs to Know from Its History. AERA, Special
Interest Group ont the Creation and Utilization of Curriculum
Knowledge.

Vizquez, J. (1982) Programacién y evaluacién, VVAA E! ciclo medio en
ln Educacién General Bdsica. Madrid: Anaya.

Vidal, C. (1984) Criteris o ‘avaiuacic a ['ensenyament secundari. Barcelona:
CEAC.

VVAA (1988) El marco curricular en una escuela renovada. Madrid:
Editorial Popular.

Walker, B. (1983) «La realizacién de estudios de casos en educacién Etica,
teoria v procedimientoss. En W. B. Dockrell y Hamilton (Eds.)
Nuevas reflexiones sobre la investigacion educativa. Madrid: Narcea.

218



Walker, B. (1985) Doing Research? London: Methuen. (Version castellana
de Morata.)

Williamson, J. (1986) «Investigacidn del aula e investigacidn curricular;
algunos ejemplos nacionales e internacionaless, En M. Galton y B.
Moon (Eds.) Cambiar Ia escuela, cambiar el curriculum. Barcelona:
Martinez Roca. )

Wolcott, H. (1967) A Kwakuilt Village and School. New York: Holt,
Renehart and Winston.

Wolf, R. M. (1979) Evaluation in Education: Foundations of Compentency
Assessmment and Program Review. New York: Praeger.

Worthen, B. v Sanders, J. (1973) Educational Evaluation: Theory and
Practice. Worthington, Ohio: Charles A. Jones Pu.

Wragg, E. et als. (1976) E201 Block 1T Classroom Interaction. Milton
Keynes: The Open University Press.

Young, M. F. D. (Ed.) (1971} Knowledge and Control: New Directions
for Sociolgy of Education. London: Collier-Macmillan.

Zabalza, M. A. (1987) Disesio y desarroflo curricular. Madrid: Narcea.

219



Cuadro 1:

Cuadro 2:
Cuadro 3:

Cuadro 4:

Figura 1:

Figura 2:
Figura 3:

Figura 4
Figura 5:

Figura 6:

Figura

Figura 8:

Anexo .
Anexo 1I:

|

INDICE DE CUADROS Y FIGURAS

El desarrollo del curriculum come proceso de
resolucidn de problemas. ... v
La planificacién del curriculum en el centro.
El cambio social come problema de conocimien-
to paralelismo entre las teorias de Piaget v
o (R 7 R
Posiciones paradigmdticas de la evaluacién de
BEOBIAMAR 55 5 & 5o = 0 o 7 e & oln B e

Factores susceptibles de informar la perspecti-
W e EVElRRION s 5 v o v ey 7w
Triangulacion de participantes............
Coordenadas que enmarcan las modalidades po-
sibles de evaluacién del curriculum en fun-
cidn de los participantes y del foco de la
evaluacién .. .......... ...,
Formalizacién del acto educativo como sistema.
Formas de organizacién de lineas de evaluacién
desde una institucidn................
Autoevaluacidn del curriculum en la accién.
Organigrama de funcionamiento..........
Interrelacién entre los dmbitos de estudio, le-
gislacidn y desarrollo del curriculum. .. .

Plantilla de observacién estructurada. ... ...
Prototipo de perfil de una situacién de clase.

220

29

70-71

87

133

127
163

168
169

175
183
193
203

204
205



INDICE

PRESENTACION . o o ottt eaee s e veiea e it e
Organizacién general del libro. ......... ... ... ... . ...
Lo que no se encontrard €n est€ texto. . ..................

PRIMERA PARTE
PUNTO DE PARTIDA Y TOMA DE POSICIONES

CAPTTIHEY T s vinminm s o simin 5 b g s simmme o 51 s i BoEs o8 & i b o065

El porqué de una propuesta. . ...................i...,
El dmbito de lo profesional......... . ... ... .. ... ....
Las reformas de las ensefianzas..........................
Las cuestiones generadas. ..............coouiiiiiiai. ..
Implicaciones de los movimientos y tendencias en el campo de

los estudios sobre el desarrollo del curricalum............
La evaluacidn como investigacidon........................
La evaluacién del curriculum en el centre y el desarrollo profesio-

nal de Jos enseRantes. . ............ e

CAPITULD TE. 1nir o comess o shimse 5 mafiorss & miasnon » since o Sosiaia 5 swse @ o 8

Tntrodiccion « o vt e
La educacién como instrumento social .. ... .. ... .. ..
El sistema educativo como construccién social. .. ... ..., ..
La importancia de las decisiones relativas al procese de ense-

TR e oo onds S B B e R G U 0554 e, RS
La «crisisy» de los profesores. .. ... . ... . ...
La educacién como tema de conocimiento. ... .............
La especificidad del «objeto» de las Ciencias Sociales. . ..., ..

221

11

L1
11
15
17

20
22

23

2%

23
23
27

29
32
33
34



Investigacién, conocimiento y mejora de la prictica. . .......
Las razones de una desconexidn. ........................
Las perspectivas de investigacién y evaluacién. Sélo un proble-

ma metodolOgicor. . . .vvr ittt e e ey
Caracterizacién de la perspectiva naturalista de investigacidn. .
Riesgos v dificultades inherentes a la perspectiva naturalista. .
Los estudios en torno al tema de la educacién..............
Investigacidn educativa. ... ..o vovinn i

SEGUNDA PARTE )
ELEMENTOS PARA LA FUNDAMENTACION

Las vertientes prescriptivas de los estudios sobre el curriculum,
La necesidad de conocimiento acumulative.................
El estudio de los fendmenos educativos en su contexto como base

de una teorfa del curticulum............ ... ... .. ...,
El curriculum como un documento escrito. El enfoque oficial .
El cutriculum desde la prctica. .......... ... .. ... ...
El curriculum como proceso de toma de decisiones. .. .......
Consideraciones en torno a la visién del alumno. ...........
En torno a las demandas de la sociedad. . .............. ...
Las aproximaciones al conocimiento......................
Implicaciones de la seleccidn y articulacién del conocimiento. .

CAPITUEE TN aon 5 2 o 5 v & o § 9 50ais 5 5500 & HUH & Lt

Tt FOEHICHION & s = v o = sipng womin § ssie & ssen ¥ masws ¥ BEE & @ g
El cambio social: un hecho continuo dificil de regular.......
Los cambics en la organizacién de la ensefanza............
La teorizacidén sobre el cambio en educacién...............
El cambio como zetitud cognitiva. o v v v v s o v s s v sns
Modelos de difusidn y utilizacién de la innovacién..........
Estrategias de difusidn del cambio en el dmbito del curticulum

222

35
36

37
41
44
45
45

47

47
47
49
51
53
53
54
56
60

62
65
68
72
72
73
75
77

80

80
80
81
82
85
88
90



La innovacion en estructuras DUrOCTALICaS. . . .o oo v nn s o,
El cambio en accidn. .. .. ..o

CADTTHRD! W snvyn: seswm % s G e e anommmes] St ey Saais 2

El profesor: formacién y desarrollo profesional.............
El pensamiento del profesor y las teorfas implicitas....... ...
La formacién permanente del profesor........... ... . ....
Modalidades de formacidén. .............cooviiiini...
La toma de decisiones y la actuacion como base de la formacién
Los profesores ante su formacidn..................... ...,
Valoracién de la formacién recibida por los profesores.. ... ...
La formacidén que posibilica la mejora de la prictica docente. . .
Caracteristicas de la formacién segiin los profesores..........
Las causas de las ausencias.. ...,
El profesor como profesional.............. ... ... ..... .,
Caracterizacidn del trabajo profesional.....................
La autoimagen de los profesores.........................
Hacia la configuracién del profesional de la ensefianza.. ... ..
El desarrollo profesional de los ensefiantes., . ..............

TERCERA PARTE
CONFIGURACION DE LA PROPUESTA

CAPTTUED Vs cvss 5 5 vnain 5 5 0o @ Sose & 5 5 0805 5 ¥ 4 & il 4 9068508 5

La evaluacién: polisemia de un concepto...................
De la evaluacién de los alumnos a la evaluacién del curriculum.
El dilema de la evaluacién en el 4mbito de la educacion.. .. ..
Aspectos del curriculum relacionados con la evaluacién.. . .. ..
Para qué la evaluacién del curriculum.....................
Antecedentes y evolucion de los estudios de evaluacion del curri

Caracterizacién de los estudios experimentales..............
Los estudios ecléctico v holistico-decriptivo.. ........... ...
Aproximaciones a la evaluacién de la ensenanza desde la Ley

General de Educacidn ... ...
La evaluacién de la reforma de las ensefianzas..............
Aproximactén a la legislacidn, recomendaciones sobre la evaluacion,
La evaluacién en los centros de ensefianza.................
La insuficiencia de los exdmenes como datos para la evaluacidn.
La evaluacién de la tarea del profesor.................. ...

223

121

121
122
123
124
128

131
132
136

140
142
144
148
149
151



CAPIIE VL. unx ¢ coms s o camg Comes 5w » § 2§ S0es 5 6

Introduccion . . ..ot e
Caracterizacidn de la evaluacion del curriculum en el centro. . .
Planteamientos epistemdlégicos y metodoldgicos.............
El estudio de ¢casos.......coiinii e
La investigacidn en la accidn.......... ... .. ... ... ...
La figura del investigador-facilitador. ... ......... ... .. ....
Lig ATIEERIEEION. .. s st 5t 5 Sashs 5 Mok § Raid s Sai s Siaikim ¥ 26
Recogida e interpretacién de datos.. .. .. ...ovvvininivnn o
Configuracién «ideal» de Ia evaluacién del curriculum en los centros.
Blaol del evaluadon sum v s ows v sns coam »ems s s & siss @ an
Planificacién: Provisién de recursos...........ccovuiiinn.n
La puesta en marcha de la evaluacidn.................. ...
Cimflpmeactln: 8l eetueie.. .oon woon v o wuons 3 won o
Usn esquema de evaluacién del curriculum en accidn.........

El posible y dificil papel de los cotmponentes de los Equipos Psico-
pedagdgicos en la evaluacién del curricuium en el centro. ..

GAPTTULG VIIL: oo womem g ssn o 5 o 5 s 5 srom o seom 6 S s 3 3

Bl valot de uty elemplos o vmwn vaen v o o v s s 1 v e
Contexto v génesis de la experiencia......................
Los contactos y negociaciones previas.....................
El esquema de plan... ...t inennnnnn..
Puesta en marcha del provecto... ... .. ... ... .. ... ... ..
Whatoide: e tabaID.. .« » s i sotint o sive w it 5 228ie 5 ity & o i B 3
El Seminario de Evaluacién en los centros. Distintos contextos,
VST TNEETEEEE v 5 3 e ¥ 53 6T 66 § ¥ S0t 80005 ¥ KR 74
C.P. Ibafiez Mart{ o la bdsqueda de la coherencia...........
C.P. Gral. Pizarro o el interés por los la colaboracidn de los padres.
C.P. Pablo Serrano o la necesidad de cambiar la actitud hacia la
BGCURI - & warie somits o smawis i viois & B9 5 RIS 5 RIS G § S S
C.P. Martin del Rio o un claustro preocupado por los padres..
C.P. de Cantavieja o la virtud de la necesidad..............
La evaluacidn del plan.. . ...

BRIEEIE. o . coins e snd & s ariesis & skl S s s, aesamnt] S04

Dificultades generales de la propuesta.....................
Lineas de trabajo sugeridas..........ccocvviuiniiinecinnn.,

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS..............c.....

224

187

189

189
150
191
191
192
194

195
195
196

196
197
197
198
200

200
201

206



	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7
	8
	9
	10
	11
	12



