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Dedicatoria 
A quienes la lejanía de los puestos de poder les lleva 
a simplificar los procesos sociales y a descuidar los de­
talles de la cotidianidad. 
A todos los profesores y 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 ideología: cualquier 
intento de racionalizar su actitud era mal recibido; ha­
bría supuesto a sus ojos poner en tela de juicio lo recto, 
lo justo, lo necesario de esa actitud, una brecha al orden 
natural de las cosas. Que se justifiquen otros, decían: a 
nosotros no nos hace ninguna /alta porque tenemos la m­
zón. Toda innovación, aunque coincidiera con sus inte­
reses les horrorizaba; aceptarla les parecía un suicidio. En 
este terreno toda discusión con alguno de ellos resultaba 
imposible.» 

EDUARDO MENDOZA. La ciudad de los prodigios. 



PRESENTACIÓN 

La plasmación de una propuesta de trabajo centrada en la evaluación 
del currículum en el centro como instrumento de formación del profeso­
rado, en su faceta más genuina de profesional de la enseñanza que anali­
za, delibera y decide sobre qué ensefiat, cómo enseñarlo y cómo 
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 y temas que comportan, cada uno de ellos 
por separado, un considerable campo de desarrollo, discusión e investi­
gación. 

Para poder fundamentar y explicitar la propuesta contenida en este 
texto he llevado a cabo una aproximación a aquellas áreas que he consi­
derado directamente implicadas en el problema planteado. De este mo­
do, me ocupo del campo de estudios del currículum, de las teorías de 
cambio social, de la formación del profesorado y de su concepción corno 
profesional y de la problemática de la evaluación. Estos temas, que van 
articulando la problemática tal como ha sido conceptualizada, se confi­
guran, a su vez, como una fuente de información para la necesaria discu­
sión que ha de preceder y seguir a todo intento de cambio en la 
organización de la enseñanza. 

Organización general del libro 

Este texto consta de tres partes diferenciadas pero profundamente 
interconectadas. La primera es una preparación teórica que sirve de base 
y articulación de todo el desarrollo posterior. En el primer capítulo 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 
aproximación al punto de tensión tradicional, y hoy por hoy sin solu­
ción, de la función del sistema educativo en las sociedades con un eleva­
do nivel de desarrollo socio-económico y tecnológico; junto con una visión 
aproximativa de la problemática del profesorado, para abordar, después, 
el problema de la elaboración del conocimiento como base de la opción 
epistemológica y metodológica que he escogido. 

La segunda parte, dividida en tres capítulos, sirve de fundamenta­
ción de la propuesta a partir de la discusión de las concepciones y plan­
teamientos de los conceptos claves de este estudio: currículum; innovación 
o cambio; formación del profesorado y desarrollo profesional. 

En la tercera parte, dividida en tres capítulos, se trata el tema de 
la evaluación del currículum, se propone una estructura metodológica que 
permita a los profesores, preferiblemente con la ayuda de un evaluador 
externo o con la de algún otro profesional de la enseñanza (psicólogo/a, 
pedagogo/a, psicopedagogo/a, evaluador, compañero de trabajo, etc.) abor­
dar desde la acción, desde una perspectiva naturalista, interpretativa o 
cualitativa y mediante la metodología de estudio de casos, la evaluación 
de la ejecución de su propio currículum. Para acabar con un ejemplo de 
una actividad de formación de profesorado, a partir de la evaluación de 
las prácticas organizativas de los centros de enseñanza. 

Lo que no se encontrará en este te:xto 

En el sentido de lo expuesto, lo que no se encontrará aquí serán «re­
cetas», más o menos adaptables, en forma de cuestionarios u otro tipo 
de instrumentos que puedan ser aplicados con más o menos facilidad y 
reflexión. Lo que aquí se ofrece es una estructura que permite a los inte­
resados en la evaluación educativa, cuya primera finalidad sea la mejora 
de la propia acción (en la planificación, en la ejecución, en la provisión 
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 involucrados en la evaluación. 
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PRIMERA PARTE 

PUNTO DE PARTIDA Y TOMA DE POSICIONES 

CAPÍTULO PRIMERO 

El porqué de una propuesta 

Un proceso profesional y una circunstancia histórica han dado forma 
al contenido de esta obra. El proceso se refiere a mi propia trayectoria 
de estudio, investigación e intervención en el mundo de la educación. 
La circunstancia viene configurada por los proyectos de reforma de las 
enseñanzas que desde hace ya cinco años se han ido proponiendo en el 
Estado español. La conjunción de estos dos aspectos dan sentido y fina­
lidad a la propuesta que se fundamenta y explicita en este texto. 

El ámbito de lo profesional 

Desde que comencé a trabajar en el campo de la enseñanza, simulta­
neando la docencia con la reflexión que posibilita el estudio y la investi­
gación, ha habido un conjunto de temas que me han interesado sobre 
manera y cuyo seguimiento me ha llevado, de una u otra forma, a perfi­
lar el ámbito de mi intervención profesional, así como la perspectiva de 
aproximación a los diferentes problemas planteados. Mi afán por poder 
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entender y explicar mejor mi propio trabajo ha ido guiando mi interés 
y atención hacia temas tales como: 

a) La problemática que se origina en torno a1 hecho social de 
la educación en cuanto deviene tarea institucional. 

b) La capacidad de los centros educativos para organizar la ense­
ñanza según las necesidades de los educandos, teniendo en 
cuenta su contexto social, cutural, económico y político pró­
ximo y la sociedad en la que se hallan insertos. 

c) La complejidad de los factores que interactúan en la configura 
ción de situaciones de enseñanza y aprendizaje. 

d) El proceso de adquisición de nuevos conocimientos, su inte­
gración en el repertorio intelectual de docentes y discentes y 
su utilización en la práctica. 

El estudio de casi cuarenta asignaturas durante tres años, en la Es­
cuela Nonnal de Magisterio 1

, que me acreditó para poder trabajar como 
maestra de enseñanza primaria, no me facilitó conocimientos teóricos para 
poder entender el ámbito en el que se iba a desarrollar mi trabajo, ni 
recursos prácticos, fundamentados en estudios e investigaciones sistemá­
ticas y constrastadas por otras prácticas, que informasen mi toma de de­
cisiones sobre qué enseñar, cómo enseñarlo y cómo evaluarlo, en función 
de los entornos culturales y sociales donde tendría que actuar como en­
señante. La Psicología que estudié en la Facultad, en mi proceso de bús· 
queda de un saber que posibilitase una mejor compresión de mi área de 
intervención, es decir la enseñanza en contextos institucionales, al igual 
que a Seve (1972) «me decepcionó en su conjunto», no solamente porque 
«sólo encontré rigor científico en el estudio de objetos por completo im­
personales, sin advertir en ella nada que mostrase una relación concreta 
con problemas de la vida real, y ante todo de la mím>, sino porque el ri­
gor que encontré estaba dominado por el aparato estadístico. Se estaba 
tan preocupado por comprobar las hipótesis, controlar las variables, pa­
sarlas por el tamiz de las fórmulas matemáticas, de la validez, de la fiabi­
lidad y de la generalización estadística, que difícilmente se planteaban 
problemas que fueran realmente relevantes fuera del marco estrictamen­
te académico. Eso en lo que se refiere al plano teórico, de construcción 
de conocimientos sobre el objeto fundamental de la Psicología: la con· 
ducta humana, así, en abstracto. Porque en el terreno práctico, es decir, 

l. El plan de magisterio que estudié tenía un promedio de 14 asignaturas por curso. 
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en la adquisición de metodologías científicas (así en plural) que me per­
mitiesen conocer «la realidad>> para poder «intervenir» en ella, no tuve 
experiencia alguna. Y esta carencia avivó mi curiosidad. 

Más tarde, el estudio de diferentes perspectivas de la Psicología, 
sobre todo la Ecológica, me afianzó intuiciones. En mi experiencia 
profesional había comprobado la pertinencia de las aportaciones de Bar­
ker, Dembo y Lewin (1941) sobre la dificultad de generalizar a situacio­
nes reales las conductas encontradas en el laboratorio, así 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 coincidí con Brofenbrenner 
( 1976) en su enunciado, casi axiomático, de que para poder entender 
un fenómeno hay que intentar cambiarlo. Asimismo Cronbach (1975) 
me ayudó a articular que, ya que cada contexto es empíricamente indefi­
nido y por ello, teórica y cualitativamente distinto, la meta primaria de 
la ciencia social sería la interpretación dentro del contexto y no la gene­
ralización. 

Unos estudios de post-grado realizados en un país con una larga tra­
dición democrática y con una particular experiencia de gestión de la edu­
cación, permitió mi acercamiento al campo del Currículum como ámbito 
de estudio y aplicación en el que se explicitan, sitúan y analizan las deci­
siones tomadas en torno a la enseñanza. Mi formación anterior me lleva­
ba a considerar las decisiones en torno a qué enseñar como algo tácito 
que venía fijado por un ente externo. El cómo enseñarlo, como una serie 
de recetas, de relativa aplicabilidad en el aula. En cuanto a la evaluación 
de la enseñanza, la vigencia de los exámenes escritos, fuera cual fuera 
su configuración, era difícilmente cuestionada. 

En este sentido, mi descubrimiento de que los sistemas de enseñanza 
son sistemas socialmente construidos y por tanto nada neutrales. Que 
las decisiones en torno a qué enseñar, cómo enseñarlo y cómo evaluarlo, 
se entienden en el contexto en las que fueron tomadas y configuran las 
experiencias formativas de los alumnos y los profesores, sus formas de 
acceso al conocimiento y su consideración sobre el propio conocimiento. 
Así como la constatación de que mientras en la mayoría de los países se 
estaba luchando por el acceso de todos a una enseñanza gratuita, contro­
lada o garantizada por el Estado, en otros se preguntaban si sería anti­
constitucional la enseñanza obligatoria, por lo que puede suponer de 
pérdida de libertad para los individuos que están obligados a seguir una 
experiencia educativa determinada de forma gubernamental (Bereiter, 
197 3) . O que mientras aumenta la tendencia a la planificación de refor­
mas educativas desde la administración del estado, educadores con reco­
nocida experiencia en la enseñanza, la formación del profesorado y la 
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investigación como Elliott 2, mantienen que el Estado es incapaz, por su 
propia naturaleza, de lanzar una reforma. Que éste tendría que apoyar 
iniciativas pero no debería lanzarlas, ya que esto significa que el Estado 
asume que existe algo llamado estándar universal de educación que uno 
puede medir. Agudizó mi necesidad de reflexionar sobre el porqué, el 
qué, el cómo de la enseñanza y el sentido de la evaluación de los alum­
nos, teniendo en cuenta el marco socio-económico y político en el que 
son tomadas estas decisiones. Así como el grado de protagonismo dado 
a los implicados en todo el proceso de toma de decisiones_ 

De aquí el sentido y la perspectiva de intervención que he ido siguien­
do en el ámbito de la formación del profesorado. En esta actividad he 
intentado alejarme cada vez más de la impartición de cursos genéricos, 
desde posturas más o menos técnicas o de transmisión de eslóganes o re­
cetas para adoptar esquemas de formación que, desde la realidad vivida 
por los profesores, les posibilitasen espacios de reflexión contrastada, que 
repercutiesen en el aumento cualitativo de su criterio profesional, en su 
trabajo en el centro como entidad orgánica que proporciona un marco 
de enseñanza para los alumnos y en su trabajo en el centro con los pro­
pios alumnos y con sus compañeros. 

De esta forma, en mi trabajo continuado con profesores en forma­
ción inicial y permanente, he podido constatar la existencia de una des­
conexión importante entre los conocimientos articulados por las diferentes 
disciplinas y áreas de estudio e investigación relativas al tema de la edu­
cación y la práctica de los profesores. A la vez que he comprobado la 
relativa eficacia de las actividades de formación ofrecidas a los profeso­
res en la mejora de su tarea docente. 

Sin embargo, parece evidente que el sentido, la planificación y la prác­
tica de la enseñanza se han ido transformado de forma significativa, aun­
que lenta y paulatinamente a lo largo de la historia. Para algunos autores 
(Gimeno, 1983a; Travers, 1983) en estos cambios han influido, de algu­
na manera, los resultados de las investigaciones en el ámbito de la educa­
ción 3• Además, nadie parece poner en duda que la formación inicial y 
permanente del profesor repercute, de alguna manera, en la innovación 
y en la mejora de su práctica. Sin embargo, se sabe relativamente poco 
sobre el tipo de relación que se establece entre el conocimiento elabora­
do por la investigación y la toma de decisiones en la planificación de la 
enseñanza o la práctica en los centros. A pesar del desarrollo experimen­
tado en los últimos años en la línea de investigación sobre el pensamiento 

2. Sancho y Hernández (1989) entrevista a John Elliott. Cuadernos de pedagogía, 
3. Me refiero con este término no sólo a las investigaciones llevadas a cabo directa­

mente dentro de las aulas, sino a todos aquellos conocimientos que desde la Filosofía, la 
Psicología, la Lingüística ... o las Ciencias Políticas han podido contribuir a aumentar el 
acervo de conocimiento sobre las situaciones de enseñanza y aprendizaje, en toda su exten­
sión, desde su concepción en la política educativa, a su ejecución en un aula concreta. 
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del profesor, por ejemplo, no existe una visión clara sobre la forma en 
q ue los profesores hacen suyos los nuevos descubrimientos o los que les 
son impartidos a través de las actividades de formación. Y esto no sólo 
desde su discurso sino también desde su práctica, es decir, cómo incor­
poran en su trabajo cotidiano los conocimientos que han sido elaborados 
por otros profesores o por los investigadores. 

Una posible vía de trabajo que pudiera reducir esta brecha aparente­
mente ineludible la vislumbré en la clásica metodología de resolución de 
problemas, de forma reflexiva, en la acción. Perspectiva que puede ser 
adoptada, como mínimo, desde las siguientes propuestas: 

a) Desde la Investigación en la Acción, actividad entendida co­
mo el estudio de una situación social con el fin de mejorarla. 

b) Desde la propuesta surgida de un potente y original movimien­
to de desarrollo del curriculum, en Gran Bretaña, que reivin• 
dica la figura del profesor-investigador. 

c) Desde las tendencias alternativas de evaluación del currículum. 

Esta aproximación está en la base de la propuesta de trabajo que se 
fundamenta en esta obra. Aproximación que conlleva el replanteamien• 
to de las perspectivas de investigación y de evaluación educativas, así 
como el de la propia concepción de la formación del profesorado. Este 
replanteamiento reviste una importancia especial en un momento en el 
que las decisiones gubernamentales de reforma de las enseñanzas pare­
cen apuntar hacía la consecución de un amplio cambio cualitativo en los 
procesos docentes. 

Las reformas de las enseñanzas 

Cinco años atrás comenzó la experimentación de una reforma del cÍ• 
do superior de la Educación General Básica y del «primer tramo» de la 
Enseñanza Secundaría. La experimentación, entendida como una inno­
vación y mejora de la práctica docente, ha sido impulsada, y en ocasÍo• 
nes impuesta, por las Administraciones central o autonómica. En un 
principio, la experimentación llevada a cabo intentaba comprobar la via­
bilidad de una reforma global de la enseñanza que abarcaría la mayor 
parte de los elementos que configuran el sistema educativo. La reforma 
en estos momentos propuesta a discusión contiene aspectos fácilmente 
abordables desde la legislación -una vez consensuados política y eco• 
nómicamente- , por ejemplo el de la prolongación de la edad de escola-
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ridad obligatoria. Pero también se está dedicando un considerable es­
fuerzo a los temas relacionados con el diseño del curriculum, es deciI, 
a las decisiones sobre el qué y el cómo de la enseñanza. En este sentido, 
sin dejar de lado los elementos políticos y económicos inherentes a toda 
reforma, uno de los aspectos más sobresalientes de ésta es el énfasis que 
se está poniendo en la explicitación de la toma de decisiones en torno 
al diseño y a la planificación del currículum y la necesidad de que éste 
sea desarrollado de manera específica en el contexto de los centros. En 
estas decisiones se intenta involucrar al profesorado a través de la pro­
moción de discusiones en distintos foros: Claustros, Centros de Profeso­
res, Consejos Escolares, etc. Sin embargo, cabría preguntarse cómo van 
a participar activamente los profesores en este proceso de discusión, si 
no han recibido formación e información sobre los elementos que confi­
guran las decisiones en torno al currículum. Así, no sólo parece necesaria 
la organización de cursos y seminarios sobre el tema, sino también la ela­
boración de materiales que puedan servir de información, contraste y cla­
rificación a los enseñantes, en su proceso de acercamiento a la forma de 
concebir la enseñanza desde la perspectiva curricular. Ésta es también 
una de las funciones de este texto. 

Sí fuese posible aprender de los «errores» pasados convendría no ol­
vidar que al ponerse en práctica la Ley General de Educación en 1970, 
cuyas decisiones sobre la planificación y contenido de la enseñanza 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 ámbito del currículum pudiesen tener en la práctica un impacto 
que estuviese en consonancia con la filosofía de la ley, a pesar de haber 
desplegado una gran cantidad de legislación al respecto. La situación crea­
da es un excelente ejemplo de cómo puede producirse un divorcio entre 
el talante de la legislación llevada a cabo por la Administración y sus rea­
lizaciones en la práctica. 

De hecho, promover o impulsar un cambio, de la naturaleza que sea, 
requiere muchos más elementos de intervención y apoyo que la mera pu­
blicación de su sentido y obligatoriedad en los órganos oficiales de las 
administraciones. Todo cambio, impuesto o pactado, representa una ina­
decuación 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 adopción de nuevas estrategias y con­
ductas que les puede llevar a la realización de tareas contradictorias y 
les plantea cuestiones para las que no tienen repertorios de actuación ela­
borados. Las situaciones de cambio suelen provocar actitudes residuales 
que llevan a los implicados a pensar que lo anterior era de mejor calidad. 
Además, parece vislumbrarse una cierta tendencia a la pendularidad o 
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a la circularidad. Es decir, a momentos de apertura y búsqueda de alter­
nativas, suelen seguir movimientos de recesión, de búsqueda de las «esen­
cias» tradicionales. 

La constatación de lo que se ha dado en llamar «la resistencia al cam­
bio>> ha generado un importante volumen de investigación y de publica­
ciones. Los t rabajos sobre cómo se producen los cambios educativos, los 
estudios realizados sobre el «fracaso» de muchos proyectos de cambio 
realizados en los años 70, la identificación y el análisis del éxito y de 
la efícacia en las escuelas, han llevado a resaltar que, además de los con­
dicionantes políticos y económicos, los temas relativos a la investigación 
educativa y a la formación del profesorado tienen una importancia fun­
damental en toda reforma de la enseñanza que quiera implicar un cam­
bio cualitativo y no sólo estructural. 

Para finalizar este recorrido por los temas sugeridos en torno a lo que 
he denominado la circunstancia histórica, me referiré a la problemática 
de la evaluación. El desarrollo de la Ley General de Educación supuso 
la redacción de un importante volumen de legislación sobre la forma de 
llevar a cabo la evaluación. Este esfuerzo legislativo no consiguió, sin 
embargo, que el concepto de evaluación siguiera siendo considerado en 
relación con los alumnos y continuase fuertemente basado en el sistema 
de exámenes. De hecho, el aparente fracaso de las reformas propugna­
das por esta ley es argumentado por el porcentaje de suspensos alcanza­
do por los alumnos. 

Por otra parte, la mayoría de los trabajos de evaluación que se han 
realizado en torno al logro de los alumnos, los que se están realizando 
sobre la experimentación de la actual reforma del Ministerio de Educa­
ción y Ciencia y alguna propuesta de evaluación permanente del sistema 
educativo, como veremos más adelante, han adoptado una perspectiva 
que los configura como estudios de tipo proceso-producto, echándose a 
faltar descripciones contextualizadas y rigurosas sobre los procesos que 
genera la interacción docente. 

Las cuestiones generadas 

Los aspectos hasta aquí esbozados me han llevado a plantear una se­
rie de interrogantes (actividad fundamental para generar conocimiento) 
y a sugerir una determinada propuesta de trabajo, cuya explicitación, fun­
damentación y vías de puesta en acción 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: 
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-¿Qué es lo que genera la relativa desconexi6n entre las prácticas 
de enseñanza y el sentido de los conocimientos elaborados desde 
las investigaciones producidas por la denominadas Ciencias de la 
Educación? 

-¿Es imposible un conocimiento acumulativo y transmisible so­
bre la problemática generada en torno a las decisiones y puesta en 
práctica de contextos de enseñanza y aprendizaje? 

-¿Cómo se puede convertir el conocimiento producido por inves­
tigadores y estudiosos de la educación en conocimiento-en-acción? 

-¿Qué papel pueden jugar las teorías implícitas, las preconcep­
ciones o las apreciaciones de sentido común de los profesores, ad­
ministradores, etc. , en el desarrollo de su tarea profesional? 

-¿Puede la evaluación del curriculum (como planificación y desa­
rrollo de la acción educativa) constituirse en una base de elabora­
ción de conocimientos sobre las situaciones de enseñanza y 
aprendizaje y repercutir en la mejora profesional del enseñante? 

En el resto de los capítulos 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 explícitamente evaluati­
vos o no; intentan en definitiva dilucidar cuáles son los resultados de las 
acciones educativas, sobre todo para el alumno. Desde mitad de los años 
70, sin embargo, algunas perspectivas de investigación han comenzado 
a plantearse la necesidad de tener en cuenta no sólo los logros rea­
lizados por los alumnos, medidos en general mediante pruebas estanda­
rizadas más o menos sofisticadas, sino también la coherencia de los plan­
teamientos y el grado de calidad de las interacciones pedagógicas 
producidas en la ejecución de la planificación educativa . Esta necesidad 
generalizada en los países del área occidental, tiene una mayor significa­
ción en e1 nuestro por las relativamente pocas investigaciones y evalua­
ciones educativas desarrolladas. En este sentido conviene reseñar que la 
mayor parte de las referencias bibiográficas 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 Bretaña. 

Por otra parte, el fracaso de muchos planes de innovación, algunos 
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de gran inversión económica, llevados a cabo desde principios de los 60, 
sobre todo en el área anglosajona, y la constatación de que la producción 
de conocimientos en el ámbito de la educación no parecía afectar la prác­
tica de la gran mayoría de los enseñantes, ha llevado a la necesidad de: 

1) Considerar, mediante la reflexión crítica, la adecuación de las 
decisiones tomadas sobre la enseñanza, teniendo en cuenta los 
diferentes contextos en los que ésta se lleva a cabo. 

2) Considerar la complejidad de los fenómenos que se producen 
en el contexto escolar susceptibles de informar la calidad de 
los intercambios educativos y, por tanto, de los logros realiza­
dos por los alumnos y del desarrollo profesional del profesor. 

3) Complementar los conocimientos elaborados por la investiga­
ción básica sobre los procesos de enseñanza y aprendizaje con 
conocimientos construidos a partir de la acción, que puedan 
revertir en la mejora de la misma. 

4) Intentar abordar la falta de conexión entre el discurso y la prác­
tica y entre la teoría y la práctica, propiciando la conducta re­
flexiva de los profesores y de los alumnos sobre sus acciones 
involucrándolos en el desarrollo de investigaciones o de eva­
luaciones educativas, como parte de su formación permanente. 

Desde esta perspectiva, la propuesta que se fundamenta y desarrolla 
en este texto, sin detrimento de otras tendencias y trabajos de investiga­
ción, de evaluación y de formación del profesorado, es la siguiente: 

La evaluación de la ejecución del currículum en los centros de enseiian­
za puede constituirse en un importante instrumento de análisis y explicación 
de la práctica de profesores y alummnos, que aumente el volumen de conoci­
mientos sobre casos particulares y ayude a detectar las pmblemáticas educa­
tivas que se sitúan más allá de la competencia de los centros. 

Para mostrar la pertinencia y viabilidad de esta propuesta, se lleva 
a cabo un proceso de fundamentación discursivo de los elementos que 
configuran la práctica docente, para pasar a proponer más que un mode­
lo de evaluación del currículum en los centros, una estructura de actua­
ción 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 aproximación a los grandes problemas que están en la 
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base de este trabajo: el tema del currículum; la evaluación como investi­
gación y la evaluación en el proceso de innovación servirán, en la última 
parte de este capítulo, como punto de partida. 

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

Pensar en el currículum no como un mero «plan de estudios», es de­
cir, un listado de temas pertenecientes a diferentes disciplinas, sino en 
términos de toma de decisiones crítica sobre aquello que habría que en­
señar a un grupo de alumnos, en función de las metas que se intenten 
alcanzar (metas que también pueden estar sometidas a análisis crítico), 
teniendo en cuenta la mejor manera de hacerlo, y cercionándose de lo 
que ha sucedido al ser llevado a la práctica, para introducir posibles me­
joras, supone una manera de entender la enseñanza que no es la tenden­
cia predominante en nuestro contexto. 

La forma de abordar el tema del currículum no tiene, sin embargo, 
un enfoque único, ni la acumulación de trabajos, experiencias e investi­
gaciones llevadas a cabo en la historia de este campo de estudio y aplica­
ción ha llevado a soluciones definitivas, como es lógico esperar en un 
ámbito tan complejo como el de la educación. 

Esta situación puede llevar a pensar que las discusiones, trabajos e 
investigaciones realizadas en este campo son un <0uego» de profesores 
universitarios que no sólo aportan poco a los profesores de primaria y 
secundaria, quienes tienen que responder cada día ante sus alumnos, los 
padres, la administración, etc., sino que además sólo han servido para 
enmarañar más el complejo problema de la enseñanza. 

Sin embargo, y dejando constancia de esta crítica realizada por los 
que trabajan en el único lugar donde todo modelo, teoría o hipótesis so­
bre el diseño del curriculum puede ser contrastado, es decir, los profeso­
res, los estudios llevados a cabo en este campo, sobre todo durante los 
últimos veinte años, han supuesto aportaciones de valor inapreciable pa­
ra la problemática generada en torno a la enseñanza obligatoria. No sólo 
por su contribución a la clarificación de lo que <<habría que hacer para», 
sino por las bases que se han ido sentando sobre «lo que no habría que 
hacer». Aprender del error es un principio científico y práctico funda­
mental. 

En estos momentos todavía se está lejos de poder colmar la esperan­
za de Dewey de que los profesores se estén «aproximando al final de una 
época de experimentación empírica ciega y basada en tentativas; puesto 
que estamos próximos a 1a oportunidad de planificar su trabajo sobre la 
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base de una filosofía de la experiencia coherente y de las relaciones de 
los estudios de la escuela con la experiencia, y que en consecuencia po­
demos asumir fi rme y sabiamente el esfuerzo de transformar las condi­
ciones de la escuela para hacer reales los fines que requiere la afirmación 
de la inteligencia>> (Huebner, 1976, p. 217). Sin embargo, los que han 
querido, han podido aprender una serie de lecciones importantes. Lec­
ciones que van desde el carácter dependiente de la educación de los con­
dicionamientos económicos, políticos, sociales y profesionales 4; pasando 
por la constatación de que es imposible tratar el proceso educativo como 
una tecnología neutral y aséptica, tal como ha evidenciado el fracaso ge­
neralizado de los objetivos de conducta; hasta la dificultad que supone 
llevar a la práctica aquello que se cree o se dice estar realizando 5• 

Stenhouse (1986) resume lo que él denomina el legado del movimiento 
de d esarrollo del curriculum, que tuvo lugar en Gran Bretaña, desde fi­
nales de los sesenta y que en los 80 parece haber entrado en un momento 
de impasse, de la siguiente manera. El desarrollo del currículum en el cen­
tro posibilitó la constatación de que el currículum era una cuestión pro­
blemática, que no tenía una respuesta única ni inmediata. Sirvió para 
potenciar la idea de que la problemática suscitada en torno al currículum 
puede ser el centro de un discurso interactivo entre estudiosos y prácti­
cos que aumente el reconocimiento profesional de los enseñantes en re­
lación con las personas ajenas a la escuela. Sirvió para respaldar y 
profundizar una tradición de investigación en la clase basada en la críti­
ca a un tipo de estudios, denominados de proceso-producto, que se cen­
traban en el análisis del proceso del aula en términos de la lógica de la 
enseñanza minimizando los factores relativos al aprendizaje. En este sen­
tido, una línea de investigación que ya existía fue reforzada en gran me­
dida por el movimiento curricular. Supuso una agudización de la dicotomía 
entre el gerencialismo en la planificación de la enseñanza y las concep­
ciones basadas en el profesor, fi jando la atención en los problemas de 
la centralización de la prescripción curricular y el desarrollo del currícu­
lum y de la enseñanza en la escuela. El desarrollo de evaluaciones basa­
das en los centros supuso una respuesta a la presión generada por el 
movimiento que pedía la responsabilización de la Escuela ante el resulta­
do de su acción educativa. Para los teóricos de la educación supuso la 
potenciación de una perspectiva de estudios curriculares. Por último, una 

4. El pro)'ecto curricular Eign-Year Srudy (Giles, MacCutchcn)' Zechid, 1942) fue 
desarrollado con éxito en treinta escuelas secundarias. Sin embargo, a pesar de los alenta­
dores resultados de las investigaciones, en 1950 sólo en una 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 favornble de los mismos «los educadores perdieron su interés 
por los programas de actividad» (Tanner Tanner, 1980). 

5. Los lectores interesados en profundizar en este tema pueden consultar en las obras 
de Popkewitz (1977); Galton y Willocks (1983); Ebbutt y Elliott (1 985), entre otras. 
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aportación no menos importante fue la creación de materiales, manua­
les, etc., producidos en una era de abundancia económica. 

La riqueza de la experiencia producida por este movimiento de desa­
rrollo del currículum, aunque sea desde otras circunstancias espacio­
ternporales, puede ser recogido, utilizado e incorporado de forma crítica 
e idiosincrásica en nuestro acervo educativo. Como mínimo como 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 evaluación como investigación 

El campo de la evaluación del currículum ha sido considerado desde 
su creación como una parte importante del ámbito de la investigación 
educativa (Wragg, 1976). Sin embargo, Skilbeck (1984, p. 4) establece 
una sutil distinción entre evaluación del currículum e investigación ale­
gando que «la investigación no está bajo la obligación de identificar los 
factores y fuerzas que puedan mostrarse o argumentarse como potencial­
mente beneficiosas para la enseñanza y el aprendizaje». Esta misma opi­
nión es sustentada por Stake y MacDonald, al afirmar que los criterios 
pertinentes para la indagación evaluativa deben ser diferentes de los que 
se requieren para la investigación. MacDonald (1976) advierte de mane­
ra explícita sobre el peligro de considerar la evaluación como una rama 
de la investigación, sobre todo si esto lleva a los evaluadores a sentirse 
atrapados por los «restrictivos tentáculos)> de la respetabilidad investiga­
dora. En el ámbito de la evaluación la «pureza» puede ser sustituida por 
el criterio de utilidad y las pruebas triviales por las torpes tentativas para 
alcanzar la significación compleja. Las características más genuinas de 
la evaluación, en este sentido, son la utilidad y la comprensividad. 

Sin embargo, estas consideraciones pueden tener sentido si están re­
feridas a la investigación sobre educación o a investigaciones básicas lle­
vadas a cabo desde distintas disciplinas, de cuyas aportaciones la educación 
puede beneficiarse en mayor o menor medida. Pero no lo tiene si pensa­
mos en términos de investigación educativa. Especialmente si nos situa­
mos en la pespectiva desde la que Carr y Kemmis (1986) argumentan 
que toda investigación que se autodenomine educativa ha de tener como 
finalidad la mejora de la práctica de la enseñanza, es decir, <<la transfor­
mación de la educación». 

En la práctica, los aspectos que más pueden influir en la posibilidad 
de que la evaluación proporcione conocimiento relevante sobre los pro­
cesos de enseñanza y en que los profesores puedan utilizar estos conoci­
mientos en su práctica docente se refieren a la propia configuración del 
proceso educativo, incluyendo la práctica institucional cotidiana en la Es-
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cuela, la formación recibida por los profesores en los Centros de Forma­
ción del Profesorado y la actuación de la Administración Educativa. 

Que la evaluación pueda llegar a cubrir la finalidad de fundamentar 
la toma de decisiones que posibilite la mejora de la práctica y que sea 
o no investigación educativa, dependerá de: 

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

2) Con qué fin se plantee: como control externo; para dilucidar 
los factores susceptibles de mejorar la calidad de las situacio­
nes educativas; como reflexión crítica de la propia tarea; para 
evidenciar el <<éxito o fracaso» de los alumnos ... 

En definitiva, el planteamiento que se haga de la evaluación infor­
mará su carácter de investigación, así como del sentido de su aportación 
al desarrollo profesional d e los enseñantes y a la calidad del aprendizaje 
de los alumnos. 

La evaluación del currículum en el centro y el desarrollo profesional de 
los enseñantes 

Kushner ( 1986, p. 1) conceptualiza la evaluación como una forma de 
investigación educativa disciplinada en los siguientes términos: <<La eva­
luación es un proceso para generar y comunicar comprensiones que sean 
útiles sobre una innovación. "Útil" significa ampliar la capacidad de to­
dos y cada uno [de los participantes] para utilizar la innovación como 
un recurso crítico para buscar mejoras educativas». 

Si consideramos esta definición no cabe duda de que los profesores 
han de estar involucrados en el proceso de la evaluación, que ha de pasar 
a formar parte de la misma innovación, y que ésta podrá redundar en 
la ampliación de su criterio profesional y en la mejora de su práctica, a 
la vez que genera conocimiento sobre el carácter de la propia innova­
ción. Si nos atenemos a este sentido de la evaluación ésta ha de ser lleva­
da a cabo en el propio centro. Esto presupone la existencia de unas 
condiciones no siempre fáciles de conseguir, tales como el compromiso 
de los profesores con la innovación; la concepción de los enseñantes co­
mo profesionales; la articulación de líneas de desarrollo de evaluación 
que cuenten con los medíos adecuados; la formación de evaluadores con 
capacidad para participar en trabajo de este tipo, etc. 
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En definitiva, si la actividad de evaluar la ejecución 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 creación de conocimiento quedará consi­
derablemente minimizado. 
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CAPÍTULO II 

Introducción 

El proponerse ofrecer un esquema que posibilite la evaluación de la 
ejecución del currículum en diferentes contextos, como herramienta que 
permita a [os profesores conocer mejor su propia actuación y la de los 
alumnos, para poder explicarse mejor los fenómenos que se originan en 
las interacciones educativas Y favorecer su desarrollo profesional, requiere 
tener en cuen ta, para no correr el riesgo de caer en el «ilusionismo» de 
convertir la investigación o la evaluación educativas en la panacea uni­
versal de la formación del profesorado y de la innovación con cambio, 
los grandes problemas que encuentra la educación institucional en el mo­
mento actual, a cuya configuración se dedica la primera parte de este ca­
pítulo. 

En la segunda parte, con el fin de explicitar las bases epistemológicas 
en las que se sitúa esta propuesta de trabajo, se perfila la problemática 
de la elaboración del conocimiento en el ámbito de las interacciones so­
ciales, entre las que se encuentran las educativas, y su incierta relación 
con la acción, incidiendo en la caracterización de la perspectiva natura­
lista de investigación. Perspectiva desde la que se plantea este trabajo. 

LA EDUCACIÓN COMO INSTRUMENTO SOCIAL 

Una de las características más genuinas de los seres humanos es su 
necesidad de instruir (o ser instruidos), de transmitir y de recibir conoci-
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mientos, habilidades y formas de actuar socialmente construidas e histó­
ricamente acumuladas. En ningún otro colectivo de seres vivos resulta 
tan evidente que la eventual calidad de su forma de vida como grupo 
y como individuos depende de su capacidad para enseñar y para apren­
der y de las oportunidades de aprendizaje que se les hayan presentado. 
En todo pueblo, nación o grupo humano, existe algún tipo de organiza­
ción más o menos explícita más o menos refinada, en la que podemos 
vislumbrar algún principio de transmisión de los conocimientos, de las 
habilidades y de los modos de comportamiento que configuran su bagaje 
cultural, social, económico, político, etc. Esta organización se hace más 
evidente a medida que las culturas, los pueblos, las naciones adoptan for­
mas de producción y de organización social más elaboradas. 

Sin embargo, como toda actividad humana sujeta a intereses no siem­
pre convergentes, la educación obligatoria para niños y jóvenes imparti­
da en los centros de enseñanza, además de encontrarse con la complejidad 
propia de todo proceso individual y colectivo, está sujeta a condiciona­
mientos de distinta índole, que han sido ampliamente estudiados por la 
Sociología de la Educación. Distintos estudios realizados desde esta dis­
ciplina han explicitado los indicios de reproducción social y las adapta­
ciones no siempre armónicas de las necesidades individuales a las 
determinadas por los grupos que detentan posiciones de poder. Toda to­
ma de decisión en temas educativos, desde la cantidad de recursos dis­
ponibles o la cantidad de años de enseñanza obligatoria, hasta la 
configuración del entorno físico de los centros, pasando por la forma­
ción inicial del profesorado o la carrera docente, incluso la adopción de 
una determinado modelo de enseñanza tiene un componente político im­
portante y unas repercusiones difíciles de deslindar en la práctica edu­
cativa. 

Este carácter socio-político de la educación no es sólo privativo de 
las decísiones que pueden ser tomadas por la administración o por gru­
pos con poder de decisión social y económica. Bruner (1972) cuando ar­
gumenta la necesidad de elaborar una teoría (general) de la instrucción 
no deja de mencíonar y enfatizar el carácter claramente cultural, ideoló­
gico y polít ico de tal empresa. En este mismo sentido, la extensión de 
la escolaridad obligatoria a capas cada vez más amplias de la población, 
con tradiciones culturales, sociales y económicas muy diferentes, que ha 
supuesto una progresión geométrica del «fracaso escolar», ha llevado a 
que algunos problemas básicos de la Psicología, como el de la definición 
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 construcción social 

El sistema educativo :00 es un fenómeno natural con apariencia y com­
portamiento constantes. E s una construcción socia] artificial que puede, 
por una parte, servir a in t ereses muy dispares siendo, por la otra, difícil 
de prever, de planificar Y de garantizar que se alcancen los resultados 
que se quisiera obtener. :Esta constatación ha llevado a Bernstein (1 973 
p. 84) a afirmar q ue «puede muy bien ser que uno de los criterios o prue'. 
bas de un sistema educat ivo es que sus resultados son relativamente im­
predictibles». 

Como construcción s ocial se enfrenta a una problemática particular 
que ha sido creada, en p arte, por su propia concepción debido a: 

a) Su carácter dinámico y, en ocasiones, partidista o claramente 
interesado. 

6) Su estructuración, que no garantiza la satisfacción de las ne­
cesidades y las aspiraciones de todos los grupos que forman 
la sociedad. 

c) Cada individuo o grupo puede plantear unas expectativas dife­
rentes. 

d) Cada individuo o grupo conceptualiza sus objetivos, realiza­
ciones y problemáticas de distinta forma. 

Su carácter abiertamente social y opinable lleva a que todos, profe­
sionales y profanos, crean tener una opinión sobre cómo debería funcio­
nar la enseñanza sobre cómo habría que tratar a los alumnos v a los 
profesores y sobr~ qué se debería enseñar. Las construcciones y p;opues­
tas que parten de las constataciones propiciadas por el sentido común 
que en ocasiones dificultan más que ayudan a la hora de abordar los te'. 
nómenos sociales de manera adecuada, tienen un importante implanta­
ción en este campo. Esta situación puede llegar a ser un freno para la 
adopción de posturas profesionales y rigurosas en el estudio y la resolu­
ción de los problemas con los que se encuentra la enseñanza. Pero ade­
más, a pesar de los importantes avances realizados desde las diferentes 
perspectivas de investigación en el ámbito de la educación, sobre todo 
en torno a las distintas innovaciones curriculares Jlevadas a cabo desde 
principios de los años 60, las decisiones sobre qué habría que enseñar 
(máxime en el momento actual en el que la acumulación del saber y la 
producción de conocimiento crecen a un ritmo vertiginoso), cómo ha­
bría que tratar a los alumnos para que su desarrollo personal y su adap-

27 



tación socio-laboral fuesen óptimos, y sobre cómo tendrían que funcio­
nar los centros de enseñanza para que cumpliesen sus objetivos, siguen 
planteando importantes cuestiones que no parecen tener fácil solución. 
Todo ello sin contar con la necesaria y fundamental discusión previa, a 
todas luces ideológica, de cuáles habrían de ser los objetivos de la ense­
ñanza obligatoria, es decir, dilucidar para qué. 

Tradicionalmente la Sociología de la Educación ha centrado el punto 
de tensión sobre el carácter político-social de la educación en el dilema 
que contrapone la educación que tiene como finalidad la satisfacción de 
las necesidades de desarrollo del individuo y la que tiene como finalidad 
la atención a las demandas de la sociedad. La posible decantación hacia 
una de las dos posiciones, que en una sociedad hipotéticamente armóni­
ca no tendrían por qué ser irreconciliables, puede ser constatada en dos 
aspectos. El primero se refiere a la propia organización del sistema edu­
cativo, con las decisones en torno a su articulación, al contenido de la 
enseñanza, a la formación de los profesores, a las exigencias a los alum­
nos, a los recursos proporcionados, a la investigación promovida, etc. El 
segundo a la propia organización de la enseñana en los centros, a partir 
de las decisiones tomadas por los mismos profesores, como profesionales 
de la enseñanza, a pesar de o gracias a, según los casos, la legislación edu­
cativa vigente. El sentido de las decisiones tomadas en estos dos ámbi­
tos, informarán el carácter reproductor o creativo de la educación 
impartida en los centros. 

Una de las facetas en las que se vislumbra de forma más clara la fun­
ción reproductora, y en ocasiones poco educativa, de la enseñanza es la 
de las calificaciones otorgadas a los alumnos. Las notas, síntesis del apro­
vechamiento del alumno, no necesariamente refleían su capacidad para 
«enfrentarse y desenvolverse en la vida» y, en ocasiones, ni siquiera para 
dilucidar lo que realmente ha aprendido ni para guiarlo en su proceso 
de aprendizaje, sin embargo, íuegan un papel importante, tanto en la auto­
imagen del alumno, como en su posible promoción socio-laboral. En este 
sentido, uno de los retos que tiene planteados la Escuela es el de la eva­
luación de los resultados de la enseiíanza y el de la calidad de los entor­
nos de aprendizaje puestos a disposición de los alumnos. De hecho, dos 
de los problemas fundamentales del sistema educativo actual son, por 
una parte, poder determinar sus propias metas, en las que las necesida­
des de desarrollo personal y social de todos los colectivos puedan verse 
considerados y, por la otra, poder articular las vías necesarias para estar 
en condiciones de alcanzar estos objetivos. 

El tema de la determinación de las metas de la educación reviste una 
importancia especial, en el mejor de los casos, por la dificultad de que 
los distintos grupos implicados, que detentan más o menos poder, lle­
guen a un acuerdo y, en el peor, porque las decisiones son tomadas de 
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forma unilateral. Ésta es una de las facetas más claramente política de 
las decisiones sobre la educación. En este sentido, autores como Englund 
( 1986) advierten de que el currículum y el programa como metas de polí­
tica educativa y como documentos tienen que ser vistos como productos 
de compromisos políticos, acomodando las metas de varios grupos dife­
rentes. De este modo, la Escuela como aparato ideológico del Estado tie­
ne a la vez una función cohesiva y constituye un ámbito para las 
interpretaciones diferenciadas de las metas del currículum y 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, directrices, recomendaciones y hasta materiales curriculares vienen 
homologados desde la administración, a partir de negociaciones más o 
menos profundas con los diferentes colectivos, según el talante del go­
bierno vigente, los mismos encargados de elaborar estos objetivos, direc­
trices, recomendaciones y materiales pueden tener ideas muy diferentes, 
pudiendo, a su vez, no reflejar la pluralidad de concepciones de la socie­
dad a la que representan. 

En cuanto a la articulación de las vías que puedan propiciar la conse­
cución de las metas estipuladas, se hace referencia obligada la dificultad 
de ejecutar los proyectos educativos tal y 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 cuáles han de ser estas condiciones. A pesar de que 
en el acervo psicopedagógico del mundo occidental se cuenta con mode­
los didácticos basados en diferentes concepciones de la ensefianza, ade­
más de los generados a partir de las teorías psicológicas del aprendizaje. 
A pesar de que la corriente de investigación educativa que estudia in situ 
los p roblemas planteados por las distintas formas de entender la ense-
11.anza y el aprendizaje, ha comenzado a aportar conocimientos «en pro­
fundidad y detalle» sobre los factores que interactúan en los procesos 
que se desarrollan en la Escuela, estamos bastante lejos de haber resuel­
to el tema de la educación escolar. No sólo en lo que se refiere a las cues­
tiones de tecnología de la educación sino, y sobre todo, a las que tienen 
que ver con los problemas básicos del para qué. 

La importancia de las decisiones relativas al proceso de enseñanza 

E l 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 decisiones que han de ser tomadas en torno a 
las formas que toma la provisión de educación obligatoria ha generado 
una importante discusión en el campo de estudio del currículum. 
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Este fenómeno, 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 últimas décadas. El con­
cepto de educación ha ido siempre ligado al tipo de organización 
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 
rural, organizadas mediante lazos de solidaridad orgánica, el conflicto 
no tenía sentido ya que el rol venía dado socialmente, así como la posibi­
lidad de acceso al «saber». Cuando las sociedades, mediante los procesos 
de urbanización e industrialización, cambian sus lazos de solidaridad or­
gánica por los de solidaridad mecánica, que posibilita las formas organi­
zativas democráticas y la promoción 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 orígenes del currículum 
como campo de estudio y de intervención se sitúan en las decisiones to­
madas, por quienes estaban en condiciones de hacerlo (normalmente 1a 
Iglesia y el Estado), sobre el tipo de enseñanza que habría de recibir ca­
da tipo de alumno, en cada momento de su vida escolar. En este sentido 
la cuestión clave estriba en saber en función de qué se toman estas deci­
siones. 

En segundo lugar, las transformaciones sociales, económicas y labo­
rales propiciadas por los procesos de urbanización e industrialización, so­
bre todo después de la segunda guerra mundial, dieron a la Escuela un 
papel de progresivo protagonismo, pero a la vez más difuso. Se empieza 
a suponer que debería suplir todo aquello que la familia, la comunidad 
o la sociedad no pueden ofrecer a los niños y a los jóvenes. Esto en lo 
que se refiere al plano personal. Pero además, también se supone que 
ha de preparar a los alumnos a «adaptarse críticamente» (binomio que 
comporta una clara tensión) al mundo adulto del trabajo, que no siempre 
es un modelo de armonía 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 fenómenos 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 preparación escolar-acceso a un puesto 
de trabajo, que se dio por supuesto en un momento de expansión de am­
bos sistemas, ha llevado a la constatación de que en muchos casos por 
preparación «para la vida» se entendía «preparación para el trabajo». En 
los a11os 60, época caracterizada por la expansión económica y el pleno 
empleo, en la escuela parecía triunfar el discurso del desarrollo personal 
«integral» y de crítica al orden establecido. El fantasma de la crisis de 
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mitad de los 70 impulsó el discurso propugnador de la necesidad de de­
sarrollar en los niños y en los jóvenes habilidades y capacidades que faci­
litasen su aproximación al mundo con un máximo de éxito laboral. Cuando 
se vislumbra una sociedad con menos trabajo, se comienza a pensar en 
la rentabilidad de la Escuela en términos de consecución de empleo. 

El segundo fenómeno parte de la polémica suscitada por los estudios 
de prospectiva realizados sobre las respuestas que el sistema educativo 
ha de dar a las necesidades creadas por la utilización de las Tecnologías 
de la Información en los ámbitos social y laboral. Algunos estudios lleva­
dos a cabo en relación con este tema ponen en cuestión ciertos plantea­
mientos derivados de la racionalidad tecnológica y de la consideración 
de las disciplinas académicas, sobre todo aquellas situadas en el área 
científico-técnica, como única fuente válida de conocimientos escolares, 
para abogar por una enseñanza en la que las Humanidades tengan un 
peso más importante o para volver a la consideración del desarrollo de 
capacidades y habilidades generales de comprensión y acercamiento crí­
tico a la realidad, como la vía más adecuada para que los individuos pue­
dan vivir, con un mínimo de calidad y de criterio, en un mundo cambiante, 
dominado por la información y las tecnologías desarrolladas ad hoc (Bur­
ke y Rumberger, 1987). 

A la problemática general suscitada por los temas reseñados en los 
puntos anteriores, en nuestro contexto educativo se ha de añadir la ge­
nerada por la falta de tradición a la hora de abordar los problemas de 
la educación escolar desde una perspectiva curricular. Esto supone que 
a muchas personas involucradas en la enseñanza les cuesta plantearse que 
lo que se viene haciendo hoy es fruto de las decisiones que alguien tomó 
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 prescripciones de la Administración (y en muchos casos de 
la Iglesia) de forma implícita o reflexiva, en torno a qué enseñar, cómo 
ensei'larlo y cómo evaluarlo. Algw1os profesores o miembros de la admi­
nis tración, consciente o inconscientemente intentan paliar la problemá­
tica de la toma de decisiones sobre la enseñanza defendiendo que la 
Escuela se limita a transrrúti.r unos «conocimientos» sin más. Conocimien­
tos que son considerados como verdades eternas y vienen validados por 
su inclusión en los libros de texto o por ser objeto de estudio en la Uni­
versidad. 

Sin embargo, distintas investigaciones desarrolladas sugieren que la 
forma de seleccionar, articular, transmitir y evaluar los contenidos del 
curriculum escolar, así como su ejecución 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
colar. Así mismo, no todo contenido de la enseñanza tiene la misma po­
tencialidad formativa para el alumno (Stenhouse, 1975) y no todas las 
tareas de aprendizaje que se llevan a cabo en el proceso de enseñanza 
tienen la misma exigencia cognitiva y calidad formativa para él. 

La «crisis» de los profesores 

Para acabar de dibujar el perfil de la problemática de la enseñanza 
como punto de referencia realista para cualquier proposición de mejora 
de la práctica, se ha de añadir la consideración de otro fenómeno, tam­
bién de reciente aparición, que puede constituir un importante factor de 
distorsión en el proceso de profesionalización de los enseñantes. Se trata 
de la constatación de la existencia entre el profesorado de una «sensa­
ción» que se ha comenzado a denominar como «el malestar docente>} (Es­
teve, 1987). Aunque toda generalización tiende a dar una idea inexacta 
de lo que en realidad ocurre en los diferentes contextos, en los últimos 
diez años, quizás un poco menos en nuestro país, se ha comenzado a pro­
ducir un «sensación» de descontento en el estamento docente. Este sen­
timiento de «frustración» y a veces «inferioridad profesional,} consta table, 
parece aumentar en función de elementos tales como: (a) el aumento de 
la responsabilidad y complejización 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 promoción laboral; y 
(d) la pérdida de poder adquisitivo o la imposibilidad de acceder a unas 
esferas de consumo que están al alcance de otras profesiones. 

Este fenómeno ha conllevado en algunos países el pase masivo hacia 
la industria y el comercio de buenos profesionales de la enseñanza, sobre 
todo de las ramas científico-técnica, y el aumento de la reticencia de los 
que se habían interesado anteriormente en temas de innovaciones e in­
vestigación, ante las nuevas demandas de cambio, sobre todo de las que 
vienen propuestas desde la Administración. 

La profesión de enseñante no tiene un reconocimiento social ni eco­
nómico que compense a los profesores de un trabajo cada día más exi­
gente y problemático. La Escuela, más que ninguna otra institución 
educativa, recoge todos los problemas de la sociedad postindustrial 
(aumento artificial de los años de escolaridad obligatoria; desmotivación 
de los alumnos por falta de perspectiva de futuro; carencias estructurales 
de formación y de recursos, etc.). Los profesores tienen que desempeñar 
funciones que no coinciden con su idea de enseñanza, lo que viven como 
una desvalorización profesional. Un ejemplo de disfunción entre la idea 
que tienen los profesores sobre su papel y lo que sería la organización 
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profesional de la enseñanza, de acuerdo con las necesidades y caracterís­
ticas de los alumnos, es la sensación de frustración 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 gustaría y les motivaría. 

La desvalorización vivida, debida en parte a la carencia estructural 
de formación y de definición de su rol, no encuentra compensación en 
las disposiciones administrativas respecto a los temas de la enseñanza. 
El discurso oficial que magnifica la importancia de la educación tiene 
como práctica paradójica una provisión de fondos siempre deficitaria y 
exigua que conlleva: condiciones de trabajo imposibles, salarios no equi­
parados siquiera a los que perciben otros funcionarios de igual categoría 
profesional, dificultades para la autoformación ... Y tampoco encuentra 
su contrapunto, sobre todo 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» (diseñadores, artistas, científicos ... ), pero donde el pro­
fesor, dado el carácter de reprodución y no creación del conocimiento 
que tiene su trabajo, es visto más como «un obrero especializado,, que 
como un profesional creativo. La disposición de los profesores en estas 
circunstancias a introducir cambios en su actividad que supongan variar 
sus rutinas, con el aumento adicional de trabajo e inadecuación que esto 
supone, no parece la óptima. Tampoco lo es para plantearles una evalua­
ción crítica de la planificación y la ejecución de la enseñanza en sus cen­
tros. A pesar de existir una buena cantidad de profesores preocupados 
y entregados a su trabajo, un ambiente de <<frustración» es el peor telón 
de fondo para cualquier intento de mejora en la enseñanza. 

LA EDUCACIÓN COMO TEMA DE CONOCIMIENTO 

Otro punto en torno al cual gira este trabajo es la separación que se 
suele dar entre los conocimientos producidos por las Ciencias Sociales 
(CCSS), en general, o las Ciencias de la Educación, en particular, y la 
toma de decisiones relativas a la intervención y a las prácticas de los pro­
fesionales de la enseüanza. En general, el aumento de los conocimientos 
sobre los fenómenos físicos o sociales, no suele implicar automáticamen­
te un cambio cualitativamente positivo en la vida y en las actividades 
del individuo o de los grupos, incluso a veces puede dar lugar a situacio­
nes o estados total o parcialmente negativos, al menos para ciertos gru­
pos. Además, los conocimientos producidos por las disciplinas englobadas 
bajo la denominación de CCSS, entre las que se encuentran las de la Edu-
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cación, tienen unas características particulares que vale la pena tener en 
cuenta. Lo que dota de particularidad a los ámbitos de estudio de estas 
Ciencias se refiere a la peculiaridad del objeto de sus investigaciones, 
a su propia articulación 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 estudio no suele ser tal objeto 
sino un «sujeto» o conjunto de ellos o situaciones creadas por sujetos. 
De este modo el objeto de estudio, además de ser «consciente» de sí mis­
mo, es dinámico. En este sentido, si elevamos el tiempo histórico del 
estatus de constante al de variable, tal como hace Cronbach (1975) se 
destruye la suposición de la uniformidad de la naturaleza tal y como es 
ejercida por algunas investigaciones. Para autores como Ibáñez (1982, 
p. 165) «el objeto modelo de las CCSS 1 no puede inspirarse en la figu­
ra de los objetos sólidos con aristas nítidas, precisas y duras, sus interac­
ciones repetitivas, sus movimientos regulares, sino que debe mirar hacia 
los objetos fluyentes, desordenados, sin bordes definibles. Su mundo no 
es el del cristal o hielo con formas regulares y predictibles, no es el equi­
librio frío 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 la caótica 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 un campo que no significa nada al respecto para las moléculas, los áto­
mos y los electrones. Por el contrario, el sujeto del mundo en el que el 
investigador educativo está interesado está compuesto por personas y es 
esencialmente significativo. Este mundo está estructurado de forma sub­
jetiva, teniendo significados particulares para sus integrantes. La tarea 
del investigador educativo es a menudo explicar los medíos 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 intrínseca (mientras se realiza la investiga­
ción) o extrínsecamente (mediante la utilización de los resultados). Aun­
que algunos investigadores mantienen que en realidad en el proceso de 
investigación sobre grupos o individuos se producen muy pocos daños, 

l. Psicología Social, en el original 
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a no ser egos ocasionalmente magullados, incomodidad temporal, resen­
timiento e irritaciones menores, otros ven un ábanico más amplio de da­
ños potenciales, incluyendo daño físico, estrés emocional, daño en la 
imagen de grupos minoritarios y aumento del cinismo en la sociedad en 
general. De hecho, se ha constatado que la publicación de datos, infor­
mes, etc., puede llegar a influir, no siempre positivamente, en la conduc­
ta posterior de las personas implicadas. Incluso, en ocasiones, los 
resultados de las investigaciones, y esto sólo sucede en las CCSS, pue­
den ser utilizados para fines totalmente ajenos a las intenciones o volun­
tad del investigador que las llevó a cabo. 

Investigación, concimiento y mejora de la práctica 

Como hemos apuntado anteriormente, el aumento del conocimiento 
en general, tanto en Ciencias Naturales como en CCSS o Humanas, no 
implica automáticamente la resolución de los problemas de la humani­
dad o de un determinado grupo. En ello confluyen otros muchos facto­
res e intereses. Un pensador marxista americano afirmaba en los aii.os 
60 que desde un punto de vista puramente técnico se tenían suficientes 
conocimientos para producir alimentos para cada boca hambrienta y pa­
ra eliminar los embotellamientos de tráfico, también aseguraba que era 
posible construir un sistema para fabricar coches prácticamente indes­
tructibles y lavadoras, casas y muchos otros objetos capaces de durar cíen 
años o más, además 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 él las razones de esta inhibición social 
eran sobre todo debidas a condicionantes de tipo económico (en Apthe­
ker, 1972, p. 41). 

En este sentido, sin atreverme a afirmar que hoy las CCSS tengan, 
ni teórica ni tecnológicamente hablando, respuestas para solucionar los 
problemas vitales de los indiviuduos en la/s sociedad/es, me pregunto, 
en el caso de que se tuviesen, si tendríamos que llegar a la misma conclu­
sión a la que llegaba Radír en los años 60. 

Pero además de los planteamientos que se sitúan en la esfera de los 
intereses macrosociales y macroeconómicos, el desarrollo de las propias 
CCSS dificulta que los conocimientos articulados por ellas puedan ser 
utilizados para transformar positivamente los procesos sociales. Y esto 
es así, en primer lugar, porque el corpus de conocimiento de las diferen­
tes disciplinas que configuran esta área de estudio, no sólo no tiene una 
apariencia articulada y claramente acumulativa, sino que además en el 
interior de las mismas se pueden encontrar posturas prácticamente irre­
conciliables sobre determinados problemas. En segundo lugar, porgue 
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en muchas ocasiones, el saber aportado por algunas disciplinas como la 
Psicología, la Sociología, la Antropología, etc., puede interferir en las 
<<creencias» de los individuos que, para no entrar en conflicto, los dese­
chan con el argumento de que provienen de posturas «ideológicas» 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 automática y simplemente a su comportamiento perso­
nal o le sirva para transformar o mejorar su práctica profesional. Aunque 
los resultados de estudios e investigaciones demuestren que las minorías 
de cualquier tipo no son, en principio, mejores ni peores que la mayoría, 
ni más ni menos inteligentes, y esto sea conocido por un profesional, no 
garantiza su comportamiento y actuación con estas minorías. O que un 
profesor haya estudiado durante la carrera que distintos alumnos tienen 
estilos diferentes de aprender es condición necesaria, pero no suficiente, 
para que adopte una estrategia de enseñanza diversificada. 

En el caso concreto de la educación, y esto es de importancia capital 
para la formación del profesorado, que un enseñante sepa la materia que 
va a impartir, sí bien es imprescindible, no es condición suficiente para 
propiciar el aprendizaje de los alumnos. Pero todavía más, aunque haya 
estudiado las teorías evolutivas de Piaget y Wallon, conozca la impor­
tancia del medio para el desarrollo cognitivo de los alumnos y haya estu­
diado todos los modelos conocidos de enseñanza, no existe la seguridad 
de que su práctica docente sea mejor. En caso contrario psicólogos y pe­
dagogos seríamos los mejores profesores y esto sabemos que no siempre 
es así. 

Las razones de una desconexión 

Las causas que podrían explicar la incierta relación entre conocimiento 
(teoría) y acción (práctica) en el campo de la educación son muchas y 
no vamos a intentar señalarlas de forma exhaustiva. Las que se refieren 
al ámbito de la actuación docente se podrían aglutinar en torno a los si­
guientes puntos: 

1) La posible interferencia entre los conocimientos elaborados des­
de diferentes disciplinas y las teorías implícitas o las aprecia­
ciones de sentido común del profesor sobre los diferentes fe­
nómenos que ocurren en el aula y en el centro. 

2) El carácter <<emergente» de las situaciones de enseñanza­
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 definición complejas. 

Todo ello hace necesario, por una parte, el establecimiento de cana­
les de comunicación más amplios y eficaces entre la teoría producida por 
los académicos o científicos sociales y la práctica de los profesores y, por 
la otra, la adopción de una perspectiva de investigación que perrrúta plan­
tear problemas que sean relevantes para la práctica docente, que puedan 
ser abordados de forma sistemática y rigurosa, sin distorsionar su carác­
ter en general complejo y dinámico y que permitan que el profesor se 
implique en la investigación. 

Un primer intento de acercar la reflexión y la investigación a la ac­
ción fue la propuesta denominada Investigación en la Acción, que en edu­
cación comenzó a utilizarse en los EE.UU, en los años 40. Según 
Hodgkinson (1957, p. 137) «la Investigación en la Acción ... es un resul­
tado lógico y directo de la posición progresista. Después de enseñar a 
los alumnos cómo trabajar juntos para resolver sus problemas, el próxi­
mo paso fue que los profesores adoptaran el método que ellos habían es­
tado enseñando a sus alumnos y aprendiesen a resolver sus problemas 
cooperativamente 2 ». En principio, una metodología de resolución de pro­
blemas como base de estudio de los fenómenos que suceden en la clase 
y de seguimiento de los resultados de las intervenciones, no parece un 
mal sistema para propiciar una comprensión, de los problemas educati­
vos, que posibilite el plantearrúento de hipótesis de acción para interve­
nir sobre ellos y el desarrollo profesional de los enseñantes. 

Junto con la investigación en la acción, otros intentos de abordar el 
estudio de los fenómenos sociales desde la singularidad en la que se pro­
ducen y desde la consideración de la significación que les atribuyen cada 
uno de los implicados los encontramos en los estudios (investigaciones 
o evaluaciones) de tipo etnográfico, interaccionista, interpretativo ... , cuya 
visión de los problemas sociales conlleva una definición propia de las con­
diciones de cientificidad de sus aportaciones. 

Las perspectivas de investigación y evolución. ¿Sólo un problema 
metodológico? 

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 mío 
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últimos años una serie de «movimientos» tendentes a romper la rigidez 
del molde positivista, cuyo constreñimiento posicional acababa, en oca­
siones, por imposibilitar abordar problemas que tuviesen conexión con 
la práctica. 

De hecho, el escepticismo de profesionales y profanos sobre los co­
nocimientos aportados por las CCSS está basado, en parte, en que éstos 
son «muy teóricos». Aquí el término «teórico» toma el sentido griego de 
«contemplación, especulación, de resultado de la vida contemplativa», 
donde todo tiene el ·orden de la formalización, muchas veces matemáti­
ca. Además una determinada visión de la ciencia ha llevado a considerar 
la teorización superior a la «acción». Sin embargo, como suele existir una 
separación entre los «teóricos» y los «practicas», éstos suelen pensar que 
los fenómenos son muy diferentes a como los describen las teorías. Por 
otra parte, las aportaciones de las distintas disciplinas suelen referirse 
a fenómenos o hechos aislados, sin interconexión, lo que hace difícil ar­
ticularlas después en la práctica. En este sentido las CCSS, y mucho más 
las Ciencias de la Educación, sufren una carencia crónica de estudio de 
fenómenos molares. 

Esto comporta dos tipos de problemas. El primero se refiere a las 
cuestiones epistemológicas y metodológicas básicas de las CCSS. Y el 
segundo, a los temas relativos a la utilización del conocimiento en la ac­
ción. Este último no suele ser abordado por los científicos sociales o in­
vestigadores que justifican la elaboración de conocimientos per se, como 
un objetivo de la ciencia. Pudiendo incluso argumentar la pretendida «ob­
jetividad)> de la misma mediante esta falta de relación entre la teoría y 
la práctica. Sin embargo, el derecho a conocer, principio que no me atre­
vería 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 
y paga con sus impuestos el trabajo de los investigadores. 

Algunos estudiosos intentan abordar el problema de la definición epis­
temológica de su trabajo mediante la utilización de metodologías alter­
nativas, por ejemplo: cualitativas versus cuantitativas (Anguera, 1985; 
Cook y Reichardt, 1986). Por el contrario, para autores como Ibáñez 
(1982); Parlett y Hamilton (1976) y Guba (1978, 1983) no se trata sólo 
de utilizar distintas aproximaciones metodológicas. La cuestión es más 
radical y afecta a la misma forma de plantear y estudiar los problemas 
de investigación. 

Ibáñez (1982) argumenta que en realidad el problema no está 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 científicas universalmente reconocidas que, durante cier­
to tiempo, proporcionan modelos de problemas y soluciones (a los mis­
mos) dentro de una comunidad científica», aunque más tarde, frente a 
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la críticas que esta definición había suscitado, Khun indica que el térmi­
no posee dos sentidos, uno que afecta a la sociología del concepto y que 
se define como «la constelación de creencias, valores, técnicas y así suce­
sivamente compartidas por los miembros de una comunidad dada». Y 
el otro, que ha sido el que ha generado el mayor número de controversia, 
hace referencia a la acepción filosófica de paradigma en cuanto «denota 
una especie de elemento en tal constelación, las soluciones-enigmas con­
cretos empleados como modelos o ejemplos, pueden reemplazar a reglas 
explícitas como base para la solución de los enigmas r~stames 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 visión del mun­
d o, una perspectiva general, un modo de desmenuzar la complejidad del 
mundo real. Los paradigmas como tales se encuentran profundamente 
fijados en la socialización de adictos y profesionales; los paradigmas les 
dicen lo que es importante, legÍtimo y razonable. Los paradigmas son 
también normativos; señalan al profesional lo que ha de hacer sin necesi­
dad de prolongadas consideraciones existenciales o epistemológicas» 

Este sentido, para Ibáñez (1982, p. 163) lo que está en crisis es: «El 
paradigma que desde G alileo y Newton hasta hoy (Einstein parcialmen­
te incluido) ha dominado la perspectiva científica durante más de tres 
siglos. Este paradigma se tambalea, y se está resquebrajando por las em­
bestidas de lo que llamaré provisionalmente, la ciencia postmoderna, que 
se está elaborando en distintos campos, como son: a) la microfísica; b) 
la astrofísica; c) la físíca de los fluídos y del calor; d) la ciencia de la in­
formación y de los sistemas; e) la biología molecular y la genética». 

Los presupuestos de la ciencia moderna, según este autor, son inade­
cuados, salvo en aspectos limitados, para explicar la realidad física y cier­
tamente totalmente inadecuados para el objeto específico de las CCSS. 
Los aspectos críticos que configuran la ciencia moderna son: 

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

b) El postulado de la simplicidad. 
c) E l criterio de la objetividad independiente del sujeto. 
d) El mito del objeto. 
e) La atracción por lo permamente y lo estable. 

Estos principios llevan a concebir la naturaleza como si fuera un autó­
mata cuyas reglas de funcionamiento son integralmente cognoscibles en 
teoría y formulables con ayuda de instrumentos matemáticos. De aquí 
a afirmar que si se conocen las condiciones iniciales de un fenómeno y 
se pone en marcha un programa determinado para lograr unos objetivos 
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los resultados pueden ser predecibles, evidentemente va un paso. Paso 
que quizás sea posible dar sin problemas cuando se trata de fenómenos 
físicos, siempre que no sean demasiado complejos, pero que es claramen­
te inadecuado cuando se trata de fenómenos sociales. 

En el campo de la educación se siguen llevando a cabo estudios y eva­
luaciones que parten de este prosupuesto que Parlett y Hamilton (1976) 
denominaron «agrícola-botánico>> por su similitud con los estudios reali­
zados en este ámbito. 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 señalar la efica­
cia de los métodos usados. Este planteamiento descansa en la convicción 
de que lo «microscópico», lo que se puede controlar «aislando variables» 
es sencillo. La reconstrucción de lo complejo a partir de aquí, presupone 
la existencia de una vía que lo posibilite, lo que hasta ahora no parece 
haberse conseguido. La fragilidad de este posicionamiento, es argumen­
tado por Ibáñez (1982) desde tres premisas: 

1) No es siempre teóricamente factible determinar las condicio­
nes iniciales de un fenómeno. Y mucho menos en el terreno edu­
cativo. 

2) Salvo en condiciones excepcionales, no existe «programa>> de­
finido y cognoscible, sino que hay emergencia y creación de efec­
tos que no son lógicamente deductibles ni están implicados ne­
cesariamente por las condiciones antecedentes. Aún en el caso 
extremo de trabajar con objetivos de conducta, es totalmente 
imposible prever el sentido y la calidad de las interacciones que 
se producen en el aula, entre todos los implicados en la ejecu­
ción del currículum: el profesor, los alumnos, los medios y el 
entorno. 

3) No siempre las mismas causas producen los mismos efectos. Pro­
cesos aleatorios alteran las determinaciones lineales. Este fenó­
meno no escapa a los ojos de cualquier profesor mínimamente 
reflexivo. Lo que «funciona» con un grupo o individuo puede 
no hacerlo con otro. «Las últimas consecuencias de un acto no 
son predictibles, no porque la información que se tendría que 
tratar fuese demasiado compleja, sino porque las bifurcaciones 
son aleatorias, las retroacciones no están estrictamente deter­
minadas, porque hay, por ejemplo, efectos perversos y causas 
negativas. Hay causas ínfimas que producen efectos gigantes­
cos y efectos cuasi-nulos respaldados por mega-causas». (Ibá­
ñez, 1982, p. 166). 
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La forma de abordar la complejidad sólo parece posible mediante el 
estudio directo de fenómenos molares. En este sentido el reconocimien­
to de la complejidad; la recuperación del sujeto, iniciada desde las Cien­
cias Naturales, en las que se ha puesto en crisis la idea de un conocimiento 
desligado de sus condiciones de producción; la problemática del objeto, 
que hemos comentado anteriormente, considerado como un campo de 
interacciones específicas 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 constitución del orden , pudiendo 
así explicar la novedad, se vislumbran como los pilares en los que se sus­
tenta lo que el autor que hemos venido comentando denomina la ciencia 
postmoderna. Principios verdaderamente sugerentes para el tema que nos 
ocupa: la educación. 

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

Caracterización de la perspectiva naturalista de la investigación 

El término naturalista (fenomenológico, antropológico, etnográfico 
o interpretativo) describe un paradigma de investigación, no un método. 
Esta aproximación parece especialmente apropiada cuando se trata de 
establecer de forma específica y rigurosa cuestiones tales como: (a) qué 
está sucediendo en un determinado contexto social; (b) cuál es el signifi­
cado de las acciones para los implicados en ellas; (c) cómo están organi­
zados los acontecimientos; (d) cómo se relaciona lo que está sucediendo 
en un contexto con la totalidad de lo que sucede en otros niveles del sis­
tema; (e) cómo se comparan las formas de organización 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 relación 
investigador-objeto y la de los enunciados legales que, siguiendo a Guba 
(1983), expondremos a continuación. 

Esta óptica concibe la existencia de múltiples realidades. La realidad 
no está dotada de una estructura interna que el investigador ha de des­
cubrir, sino que se construye mediante los significados que le otorgan 
los par ticipantes en ella. En este sentido, la investigación o la evaluación 
divergerá 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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significación. Todas las partes están interrelacionadas y el estudio de una 
influye necesariamente en todas las demás. Se reconoce la interrelación 
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
dológicos para paliar las distorsiones debidas a los prejuicios. No se con­
sidera posible llevar a cabo generalizaciones de tipo estadístico, pero se 
pueden formular hipótesis de trabajo que se refieran a un contexto par­
ticular. 

Este tipo de investigación se caracteriza, además, por utilizar méto­
dos básicamente cualitativos. Su principal criterio 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 tenga sentido para los 
implicados en los hechos aunque se haga bien. A este tipo de investiga­
ción le interesa tratar problemas que sean relevantes para los implicados, 
no desde la formalidad de la aplicación de un método, sino desde su ca­
pacidad para explicar una determinada realidad. El conocimiento que trata 
de crear, parte más de teorías tipo modelo, más cercanas a la realidad, 
que de tipo hipotético deductivo que la configuran previamente, siendo 
las fuentes de la teoría los propios datos. Esto permite la consideración 
del conocimiento tácito y también la expansión de ese conocimiento. 

El principal instrumento de recogida de información es el propio in­
vestigador o evaluador. Esto le permite ganar flexibilidad y la posibili­
dad de construir sobre el conocimiento tácito. El investigador o evaluador 
tiene un papel clave al constituirse en «instrumento» principal para el 
estudio de los fenómenos. No pone un objeto intermedio que le comien­
ce a interpretar la realidad por él. La aparente pérdida de fiabilidad se 
aborda tomando precauciones metodológicas como la triangulación. Un 
problema obvio en este punto, junto con el del diseño, que ha de ser di­
námico como los fenómenos estudiados, es la formación de los investi­
gadores. 

El diseño, por tanto, es abierto, «emergente», se despliega, desarro­
lla y evoluciona en cascada, nunca está completo hasta que la investiga­
ción se termina arbitrariamente, por consideraciones logísticas. 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 allí donde tienen 
lugar, no transplantados a otra parte, fuera de su nicho ecológico. 

El tema de la credibilidad, fundamental en el proceso de construc­
ción de conocimiento científico, se ha trabajado en torno a cuatro cues­
tiones básicas: (a) el valor de verdad; (b} la aplicabilidad; (c) la 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 más importante relacionado con el valor de verdad es la cre­
dibilidad. Ésta es trabajada por el investigador o evaluador naturalista 
contrastando 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 fenómeno estudiado. Así 
mismo, para paliar los efectos producidos por los factores que interac­
túan y encubren algunos aspectos de la investigación que dificultan la 
interpretación, se establecen una serie de medidas. Se trabaja durante 
un período prolongado, se utiliza la observación continua, se somete al 
juicio crítico de los compañeros, se triangula, se utiliza material de ade­
cuación referencial y se llevan a cabo comprobaciones. Al acabar el estu­
dio, se establece la corroboración estructural, la adecuación referencial 
y se provoca la comprobación de participantes. Todo ello propicia lacre­
dibilidad y produce descubrimientos aceptables. 

La aplicabilidad de los resultados de la investigación o evaluación se 
refieren a su grado de transferibilidad y ésta depende de la similitud o 
correspondencia entre dos contextos. Para paliar los efectos 

0

producidos 
por factores tales como la irrepetibilidad de las situaciones, que dificul­
tan las comparaciones, se recogen minuciosos datos descriptivos y se lle­
va a cabo un muestreo teórico y, al acabar el estudio, se desarrollan 
descripciones detalladas, con ello se consigue la transferibilidad y se pro­
ducen descubrimientos relevantes para el contexto. 

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

La neutralidad se aborda aquí desde la confírmabilidad de los datos 
producidos. Las preferencias del investigador, que llevan a la creación 
de prejuicios, se minimizan mediante la triangulación y la reflexión epis­
temológica, llegando a acuerdos para revisar la confirmabilidad, con el 
fin de conseguirla, así como la independencia del investigador. 

Aquí queda reflejado el rigor con el que ha de trabajar el investiga­
dor o evaluador que se sitúe en el paradigma naturalista, que ha de do­
tarse de una serie de recursos metodológicos y epistemológicos para 
contrarrestar, en lo posible, los factores que afectan a sus estudios 3 . 

3. Una ejemplificación de los recursos utilizados por esta perspectiva de investiga­
ción se puede encontrar en la obra de Miles y Humberman (1 984). 
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Riesgos y dificultades inherentes a la perspectiva naturalista 

Los estudios producidos desde la óptica racionalista, aunque han re­
cibido críticas y se han revelado poco apropiados para transformar la prác­
tica, siguen siendo en muchos ambientes académicos no «una» forma de 
abordar el conocimiento de los problemas de investigación, sino «la>> for­
ma. Con lo cual, cualquier aproximación que parta de otra conceptuali­
zación requiere un preámbulo 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 posición natura­
lista tiene que tomar muchas decisiones sobre el terreno que no puede 
prever en la planificación de la investigación y que luego tiene que justi­
ficar y contrastar, estando a su vez obligado a adoptar una perspectiva 
claramente interdisciplinar. Todo esto conlleva la adquisición de una só­
lida y amplia formación. 

En general, investigadores y evaluadores se sienten más seguros si 
pueden definir el fenómeno que estudian en términos de hipótesis que 
han de ser verificadas en el proceso de la investigación o evaluación, que 
si han de ponerse ellos mismos ante el problema con el afán no sólo de 
explicarse cómo son las cosas, sino por qué son como son. La sugerencia 
de Pérez Gómez (1984, p . 23} de que «el profesor o futuro profesor debe 
provocar en sí mismo la ruptura epistemológica con el pensamiento vul­
gar tradicional, pre-científico, que se asienta en el sentido común cuaja­
da de prejuicios y apariencias sin contraste crítico y con el pensamiento 
tecnocrático del discurso neoconservador, que se apoya en la ciencia de 
lo observable y de las relaciones mecánicas ignorando la riqueza de pro­
cesos internos y la polisemia de los intercambios simbólicos en cualquier 
contexto humano», también habría de ser tomada en cuenta por algunos 
estudiosos del campo de la educación. 

El 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 investigación, de 
ser parte de ella, además de aumentar su cansancio le eleva, en ocasio­
nes, a adoptar posturas intelectuales que no siempre son bien acogidas 
por sus compañeros de la academia. En la base de ésta aproximación está 
la incertidumbre y la flexibilidad. Elementos que aparentemente tendrían 
que constituir la 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 educación 

Tal como hemos sugerido hasta aquí la discusión de las aproximacio­
nes a los problemas planteados en el ámbito de la educación no se redu­
cen al problema de la utilización de diferentes metodologías, entendidas 
éstas como instrumentos o procesos de investigación que permiten estu­
diar un fenómeno, sino que puede hacerse extensivo a la esencia misma 
de los problemas planteados. 

En el campo específico de la educación, para Bennett (1986) la op­
ción parece depender del tipo de problemas que quieran estudiarse. Mac­
Namara (1979) por su parte atribuye la variedad de los enfoques 
metodológicos en educación al hecho de que los investigadores con for­
maciones «disciplinares» diferentes adoptan técnicas individuales y apro­
ximaciones eclécticas. Por el contrario, Elliott (1978b) formula que quizás 
el problema estriba en el hecho de que muchas de las investigaciones que 
han sido llevadas a cabo hasta hace unos años no se han centrado en el 
propio proceso educativo. Es decir, en las situaciones propiciadas por 
el hecho real, aunque socialmente construido, de la ejecución del cu­
rrículum en un determíando contexto. En este sentido se han realizado 
muchas investigaciones y evaluaciones sobre educación (research on 
education) que evidentemente han aportado conocimientos sobre distin­
tos aspecms del fenómeno. Sin embargo, se cuenta con poca investiga­
ción educativa (educational research) sobre los procesos de innovación, 
las ejecuciones curriculares, las evaluaciones ... que vayan constituyendo 
el corpus de una ciencia de lo singular (Simons, 1980) de lo irrepetible, 
que aporte conocimientos sobre fenómenos molares. 

Investigación educativa 

La principal característica que define a la investigación y a la evalua­
ción educativas es que su conducción ha de redundar en el proceso de 
formación de los implicados, es decir, que sea educativa no sólo por es­
tudiar interacciones denominadas como tales, sino porque «educa» a quie­
nes la llevan a cabo, propiciando la posibilidad de transformar la propia 
actuación práctica. 

Además en este tipo de investigación, según Elliott (1978a), la ac­
ción se conceptualiza desde la perspectiva que los participantes t ienen 
de ella y no solamente desde la que tiene el investigador. Además se em­
plean conceptos sintetizadores que captan la par ticularidad de las situa­
ciones, se suele trabajar preferentemente con datos cualitativos, y se 
persigue la elaboración de una teoría sustantiva de la acción en la clase. 
Su método básico es el estudio de casos. Los resultados de la investiga-
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cíón son validados por los profesores y los alumnos. Los conceptos se 
van desarrollando y revisando mientras se estudia el caso, participan los 
profesores y alumnos, y se utiliza la observación participativa. 

La investigación y la evaluación educativas, así concebidas, son , en 
definitiva, un importante campo de estudio de fenómenos complejos, ge­
neralmente poco conocidos. Esto las sitúa en una inmejorable posición 
a la hora de articular teorías explicativas sobre fenómenos molares en 
el campo de las interacciones educativas. Por otra parte, dado que los 
fenómenos son estudiados en el entorno ecológico en el que se produ­
cen, este tipo de estudios pueden constituir un espacio ideal para con­
trastar hipótesis y teorías elaboradas desde otras posiciones. 

Esta conceptualización de la investigacion se sitúa abiertamente en 
la perspectiva naturalista de investigación cuya caracterización se ha lle­
vado a cabo en los apartados anteriores. 

Síntesis 

Hasta aquí se han ido tomando posiciones para explicitar la comple­
jidad del fenómeno en el que se sitúa la propuesta de trabajo, así como 
la opción epistemológica y paradigmática en la que se sitúa. Al comienzo 
del capítulo he trazado una panorámica de la problemática general que 
tiene planteada actualmente la educación institucional. Después me he 
referido al reto que tienen que abordar las CCSS para poder responder 
a las demandas (epistemológicas y metodológicas) requeridas por el estu­
dio de los fenómenos sociales desde la complejidad que los caracteriza 
y en el contexto donde tienen lugar, para lo que he propuesto la conside­
ración del paradigma naturalista de investigación, con las dificultades que 
ello conlleva. 
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SEGUNDA PARTE 

ELEMENTOS PARA LA FUNDAMENTACIÓN 

CAPÍTULO III 

CUESTIONES EN TORNO AL CURRICULUM 

El valor de las conclusiones como planteamiento 

En nuestro país, la irrupción en el ámbito académico de los estudios 
sobre la enseñanza desde la perspectiva del currículum durante la déca­
da de los años 80, y su relativamente rápida propagación en el sistema 
educativo, al menos en algunos estamentos, ha suscitado una interesante 
discusión tendente a situar la problemática relativa a la planificación y 
puesta en práctica de la enseñanza en contextos institucionales. Para pro­
piciar y ampliar el ámbito de esta discusión y a fin de aportar elementos 
de clarificación, desde el importante volumen de publicaciones disponi­
bles sobre el currículum como campo de estudio y aplicación, pueden ex­
traerse una serie de conclusiones que pueden ayudar a situar el tema. 

La primera es constatar que las aproximaciones etimológicas y de de­
finición a la temática del currículum no necesariamente ayudan a enten­
der las dimensiones que lo caracterizan, aunque sea necesario 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 currículum (por ejemplo en francés se suele tra­
ducir por cours d'études y en castellano, hasta hace bien poco, por pro-
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gramación ) que a menudo transmite un sentido diferente al significado 
que tiene para los autores anglosajones. 

E n segundo lugar, aunque el término currículum aparece registrado 
por primera vez en la Universidad de Glasgow en el siglo XVII, como 
parte de un proceso específíco de transformación en esta universidad por 
la necesidad de los calvinistas de formar a los predicadores, como una 
<<noción de totalidad (ciclo completo) y de secuencia ordenada (la metá­
fora del progreso en una carrera de atletismo) de estudio» (Kemmis, 1986, 
p. 32) ha sido el ámbito de la enseñanza obligatoria el que ha generado 
la mayor parte de los escritos, discusiones e investigaciones. 

En tercer lugar, la sistematización de los estudios sobre el currícu­
lum comienza con los movimientos de urbanización e industrialización 
que desde principios de siglo tuvieron lugar en todos los países del área 
occidental, t ransformando los procesos tradicionales de socialización. 

En cuarto lugar, las diferentes aproximaciones a los problemas plan­
teados reflejan tanto las coordenadas sociopolíticas, económicas 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 ámbito de consideración del 
currículum como área de estudio e investigación para pasar a la toma de 
decisiones prácticas, casi codas las aproximaciones a lo que es el currícu­
lum (y parecen existir tantas como autores han escrito sobre él) son pro­
gramáticas. Es decir, expresan disposiciones para la acción o son 
expresiones de un programa práctico (Tanner y Tanner, 1980). 

En sexto lugar, los distintos planteamientos currriculares o bien se sus­
tentan en teorías derivadas de disciplinas tales como la Psicología, la So­
ciología, la Antropología .. . , en general parciales, ya que no existe ninguna 
teoría comprensiva ni sobre el aprendizaje, ni sobre la personalidad, ni so­
bre las interacciones sociales .... , o bien en principios filosóficos o creen­
cias personales basados en principios no comprobados (Schwab, 1969). 

En séptimo lugar, en estos momentos bajo la denominación de curri­
culum encontramos, como mínimo, tres grandes espacios de desarrollo: 
a) el de los estudios sobre el currículum, 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 
y la administración, en el caso de los sistemas educativos centralizados; 
y c) el del desarrollo y ejecución práctica, en el que los profesores y los 
alumnos desempeñan el principal papel. En este sentido la visión que se 
tenga sobre el currículum suele depender de la posición de las personas 
en relación al sistema educativo. 

Por último considerar que uno de los elementos más importantes a 
resaltar en el campo de estudio del Currículum es el reconocimiento, por 
parte de algunos autores, del carácter altamente político de las decisio-
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nes en torno a la enseñanza institucional. Autores como Beyer y Apple 
(1988) remarcan el carácter político del currículum advirtiendo que las 
cuestiones éticas y políticas de la enseñanza referidas al contenido sobre 
qué conocimiento tiene más valor, se han relegado a un segundo plano 
en el intento de definir métodos técnicamente orientados que resolverán 
nuestros problemas enseguida y para siempre. Y aunque dicen que es im­
posible realizar un listado que recoja toda la complejidad inherente a las 
deliberaciones sobre el curriculum, sugieren las cuestiones sobre las que 
tenemos que tomar decisiones de tipo epistemológico, político, económi­
co, ideológico, técnico, estético, ético e histórico. 

Estas consideraciones permiten una primera aproximación global al 
asunto del currículum. Así, podría ser caracterizado como una planifica­
ción intencional, basada o derivada, con más o menos coherencia, de las 
aportaciones de los trabajos e investigaciones que lo configuran como ám­
bito de estudio, o de las concepciones del mundo de quienes están en 
una posición que les permite tomar decisiones. A su vez, los estudios y 
las decisiones adoptadas se sitúan en unas determinadas coordenadas 
socio-culturales e intelectuales, con un alto componente político, care­
ciendo, hoy por hoy, de una teoría, ni siquiera entendida como análisis 
más o menos sistemático de un conjunto de conceptos relacionados o de 
«herramientas» foucaultianas (conceptos, métodos, explicaciones locales, 
etc.,) que ayuden a entender los fenómenos y a intervenir en ellos. Ade­
más, el sentido final de las decisiones, su pertinencia y viabilidad, sólo 
puede ser contrastada en la práctica. 

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

El largo camino de una idea 

Aunque pudiera parecer que la palabra currículum se ha puesto re­
pentinamente de «moda» en nuestro entorno educativo, para nombrar 
«lo que hemos venido haciendo siempre», como he oído comentar a mu­
chas personas del campo de la enseñanza situadas en distintos niveles 
de responsabilidad, no quiere decir que la idea y el concepto que encie­
rra sean algo nuevo. 

La idea, y es a 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 algo a alguien de manera específica y 
con unos fines predeterminados. Algo que no parece posible que sea asu­
mido sin unas determinadas condiciones. El concepto, que encierra la 
problemática de decidir qué es lo que hay que enseñar en un determina-
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do momento, en función de qué y cómo habría que enseñarlo para con­
seguir una máxima efectividad, tampoco parece tan reciente. Aristóteles 
se preocupaba por el tema cuando escribía: «Tal como están las cosas .. . 
la humanidad no está de ninguna manera de acuerdo sobre las cosas que 
han de enseñarse .. . De nuevo sobre los medíos tampoco hay consenso» 
(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 currícu­
lum entendido como diseño específico de la enseñanza para unos 
determinados individuos, en un determinado contexto, aparece de ma­
nera explícita en el siglo XVII, en realidad, sólo emerge como campo es­
pecífíco de estudio, en los Estados Unidos, alrededor de los años 20. 
Kliebard (1968) toma 1918 como el momento en el que el currículum 
aparece como campo específico de estudio. 

Esta necesidad de llevar a cabo estudios sistemáticos sobre qué ense­
ñar y cómo enseñarlo no parece fortuita en el momento y el lugar en el 
que se produce. Las transformaciones socio-laborales que estaban teniendo 
lugar en aquella época sugerían la necesidad de «otro tipo de ciudada­
no». Ciudadano que había de formarse en los años «crftícos» de su vida, 
como comenzaba a apuntar la Psicología Evolutiva. Así mismo, la misma 
configuración socio-económica que estaba propiciando la pérdida de en­
tidad educativa de los agentes sociales que hasta entonces habían tenido 
un papel preponderante en la educación o en la «deseducación» de los 
niños y de los jóvenes (familia, fábrica, barrio ... ) y la apertura del siste­
ma educativo a grupos sociales que tradicionalmente no habían tenido 
acceso a la educación institucional, necesitaban garantizar, mediante la 
planificación «científica», que la misión encargada a la escuela sería lle­
vada a cabo. En este sentido, la finalidad y el contenido de la enseñanza 
primaria y secundaria comienza a ser planteado como un problema no 
sólo académico sino también político y tecnológico. 

A comienzos del siglo XX, Dewey (1916) expuso una lógica sistemá­
tica, actualmente vigente, que habría de servir como base del pensamiento 
experimentalista en el campo del currículum que iba emergiendo. A par­
tir de esta época este campo se va afianzando en el ámbito académico, 
siendo el propio Dewey y Parker pioneros en la organización de estudios 
sobre el curriculum en la Universidad de de Chicago. Los años 60, en 
plena efervescencia económica, fueron la época de euforia curricular. 

El primer curso sobre «evaluación del currículum» fue organizado por 
Dewey, durante el año académico 1895/96. Las primeras publicaciones 
específicas datan también de principio de siglo, siendo el texto The Cu­
rrículum de Bobbítt (1918) el primer libro comprensivo sobre el desarro­
llo del currículum. En 1923, en su obra Currículum Construction, Charters 
ya incluía una bibliografía de estudios sobre el currículum. Entre 19 31 
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v 1969 la Review o/ Educational Research dedicó no menos de 13 núme­
~·os al tema del curriculum y a finales de los años 60, comenzaron una 
serie de publicaciones periódicas sobre el tema, tales como: 

Cimiculum Theory Network, desde 1968, publicada por el Ontario 
Institute o/ Education de Canada, que se convirtió en Cuniculum Inquúy, 
desde 1976. 

The Journal o/ Currículum Studies (1969) Inglaterra. 
Journal o/ Cun-iculum Theorizing (1980) EE.UU. 
Curriculum Perspectives (1980) Australia. 
The Cuniculum (1980) Inglaterra. 
En los años 70, prácticamente todas las facultades e institutos de edu­

cación de las universidades anglosajonas tenían un departamento de «es­
tudios sobre el currículum». 

A pesar de este despliegue de actividad, este campo de estudio fue 
sentenciado a muerte a finales de los años 60, por autores como Schawb 
( 1969) y Huebner (197 6) dado que una concepción excesivamente tec­
nológica en las aproximaciones a la temática de la enseñanza, parecía es­
tar llevando los estudios sobre el curriculum a un callejón sin salida. Los 
enfoques y propuestas alternativas lo revitalizaron en los años setenta 
(Lawn y Barton, 1980; Stenhouse, 1975) y en los ochenta parece encon­
trarse de nuevo en un momento de redefinicióo y de búsqueda. En esta 
búsqueda no dejan de tener implicaciones importantes, las corrientes po­
líticas de algunos países y las transformaciones producidas por el uso de 
las Tecnologías de la Información en ámbitos importantes de la activi­
dad cultural, social, laboral y económica. 

Las aproximaciones al curriculum en el Estado español 

En el panorama educativo en que estamos insertos, el término currí­
culum comenzó a ser utilizado con la promulgación de la Ley General 
de Educación, a comienzo de los afios 70. Desde la ley Moyana de 1875, 
con el paréntesis de la República, tiempo durante el cual se llevaron a 
cabo distintas experiencias pedagógicas, no se había realizado, un inten­
to tan completo de reforma de la ense11anza. Para algunos autores «es 
sin duda la más profunda de es te siglo en el campo educativo y represen­
ta un intento insólito y ambicioso de estructuración global de la ense-
11anza» (Planas y Tatjer, 1982, p. 13). Reestructuración referida no sólo 
a los aspectos formales sino, sobre todo, a las cuestiones de tipo curricu­
lar, es decir, a la selección, articulación, formas de transmisión y evalua­
ción de los contenidos. Sin embargo, las circunstancias políticas, sociales 
y económicas que envolvieron el desarrollo y la ejecución de la ley hicie­
ron que sus aportaciones más destacadas, desde el punto de vista del con­
cepto de currículum, no transcendiesen el ámbito de de los «expertos» 
que la idearon. 
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El tema desafortunadamente no ha sido bien estudiado, ya que el aná­
lisis de los factores que propiciaron el aparente descalabro de una refor­
ma de gran magnitud podrían ser de valor inapreciable para guiar los 
actuales intentos de reforma. Máxime cuando en estos momentos puede 
darse una tendencia a la simplificación en el análisis, al pensar que aque­
lla reforma «fracasó» por haber sido propiciada desde un determinado 
régimen político y que la actual tiene más posibilidades de éxito por ve­
nir avalada desde otro. 

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

En el ámbito académico no encontramos hasta fechas muy recientes, 
una conceptualización curricular en torno a la enseñanza. Los estudios 
y propuestas realizadas desde el campo de la Pedagogía-Didáctica, no pa­
recen vislumbrar demasiados problemas en la discusión en torno a qué 
enseñar y se han centrado en la articulación de prescriciones sobre cómo 
llevar a cabo la enseñanza. En este sentido la propuesta de Comenio en 
su Didáctica Magna de considerar la didáctica como un «método median­
te el cual podía enseñarse a todos los niños con rapidez, amenidad y se­
guridad, la suma de todos los conocimientos y, al mismo tiempo, imbuirles 
en aquellas cualidades de carácter que fueran importantes para este mundo 
y para el otro», así como la concepción política de la enseñanza, parecen 
haber tenido una gran influencia a la hora de plantear los temas que con­
figuran esta problemática. Como lo que había de ser transmitido parecía 
estar claro: las ciencias y las buenas costumbres; era necesario un méto­
do, una forma, un sistema que permitiese llevar a cabo estas enseñanzas 
con un máximo de eficacia. 

Por otra parte, la misma concepción de la Didáctica, como el estudio 
de los procesos de enseñanza y aprendizaje, parece no tener en cuenta 
que los mismos fenómenos que estudia: la enseñanza y el aprendizaje, 
vienen configurados por las decisiones previas en torno a lo que se ha 
de enseñar y a lo que se ha de aprender. Desde el mismo momento que 
se plantea una situación de enseñanza, sea formal o informal, ha habido 
una decisión implícita o explícita sobre qué va a ser enseñado, cómo se 
va a enseñar y sobre lo que se pretende que el que aprende consiga en 
este proceso. 

Por su parte, las aportaciones de la Psicología de la Educación se cen­
tran en modelos de enseñanza y teorías de la instrucción derivados de 
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las distintas teorías del aprendizaje, de la personalidad, del desarrollo de 
la inteligencia, etc., siendo desde este ámbito académico desde el que 
se ha comenzado a articular un determinado discurso sobre las decisio­
nes en torno al currículum de la enseñanza obligatoria 1. 

En los últimos años la bibliografía en castellano sobre el tema ha 
aumentado considerablemente, debido, por una parte, a los trabajos rea­
lizados desde nuestro contexto 2 y, por la otra, al aumento de las traduc­
ciones de obras, sobre todo de autores británicos y norteamericanos. 

Por último, en la práctica docente, la idea más extendida es la de pro­
gramación didáctica, a partir de las prescripciones de la Administración, 
interpretadas de manera más o menos fidedigna y adecuada, y pasada 
por el tamiz de los libros de texto. En este sentido, es difícil encontrar 
centros o profesores con un sentido global del disei'io y el desarrollo de 
la enseñanza, que vaya más allá de la programación por áreas o por asig­
naturas. 

¿Qué se entiende por curriculum? 

Tal como habrá podido vislumbrarse hasta ahora no parece ni fácil 
ni resumible establecer qué se entiende por currículum. Aunque ya se 
haya sugerido una primera delimitación. 

Según Beauchamp (1975) existen tres formas reconocidas de utiliza­
ción del término currículum. El currículum considerado como campo de 
estudio puede incluir temas tales como el diseño del currículum, la inge­
niería del curriculum, la evaluación del currículum, la teoría y la investi­
gación, los fundamentos básicos y las disciplinas cognitivas. También se 
puede hablar de «sistema curricular» (currículum system) en las escuelas , 
entendido como aquel en el que se toman las decisiones sobre cuál ha 
de ser el currículum y cómo va a ser llevado a la práctica en un determi­
nado texto. Por último, puede utilizarse para denominar un documento 
escrito que puede contener muchos ingredientes, pero básicamente es un 
plan para la educación de los alumnos durante su asistencia a una deter­
minada escuela. 

El curriculum como campo de estudio 

En la conceptualización del currículum como un área de estudio es 
crucial la afirmación de Schubert (1986, pp. 34-35) de que «para repre­
sentar el currículum como un campo de investigación y de práctica tiene 
que ser visto en interdependencia con otros ámbitos de la educación. 

l. Ver Coll (1980a; 19806: 1987). 
2. Como muestra puede servir. Giineno y Perc7, (19831; Zabalza (1987); Gimcno 

(1988); VVAA 11988). 
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Esto sugiere una perspectiva ecológica en la que el significado de cual­
quier elemento debe ser visto como algo creado de forma continua por 
las interdependencias con las fuerzas con las que está relacionado. Así, 
el carácter del currículum configura y a la vez es configurado por sus re­
laciones externas con las perspectivas del conocimiento y las prácticas 
en otros campos de la educación: administración, supervisión, fundamen­
tación, estudios de políticas, evaluación, metodología de investigación, 
áreas disciplinares, enseñanza o instrucción, educación especial, psicolo­
gía educativa, etC.>) 

En una sociedad económicamente avanzada y socialmente compleja, 
donde la educación se superpone con la escolaridad obligatoria, en la que 
existe una fuerte influencia anglosajona en todos los ámbitos de la vida 
cotidiana, cultural y académica, el campo del currículum como ámbi­
to de estudio y de práctica, se configura como un tema en el que con­
vergen el saber elaborado desde distintas disciplinas científicas y desde 
las experiencias prácticas. En este sentido vale la pena recoger los enun­
ciados de Barthes (1974) cuando propone superar el sentido de acumu­
lación de saberes en torno a un tema y establece la necesidad de crear 
nuevos objetos 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 enseñar a unos determinados alumnos, cómo enseñar y cómo eva­
luar el aprendizaje). En este caso, la función articuladora entre los dis­
tintos saberes que se puede realizar desde el área del currículum sería 
la de establecer relaciones no con pretensiones totalizadoras sino com­
prensivas, que generen nuevas convergencias a su vez generadoras. 
En definitiva, más que una actitud interdisciplinar se trata de proponer 
una posición 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 ciclo activo (Morin, 1977, p. 32). Y esto 
para lograr una superación de la compartimentación del saber, debida 
a la acumulación cuantitativa del mismo, que va ligada cronológicamen­
te a lo que en la historia se ha situado en los inicios de la Edad Contem­
poránea. 

Estudios que configuran el ámbito del currículum 

Beauchamp (1975), uno de los primeros estudiosos del campo que in­
tentó la formulación de una teoría del currículum, recogiendo una idea 
surgida en un congreso realizado en Chicago en 194 7, considera, como 
hemos reseñado anteriormente, que los estudios sobre el currículum pue-
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den íncluir las cuestíones relacionadas con su diseño; con su ingeniería, 
entendida en su acepción de conjunto de conocimientos científicos y de 
actividades regidas por ellos encaminada al aprovechamiento de los re­
cursos; con su teoría e investigación; 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 
los diferentes tipos de estudios curriculares, se podría inferir que en el ám­
bito del currículum convergen, de una u otra manera, prácticamente to­
das las formas de estudio posibles sobre el tema de la educación. En la 
primera dimensión considerada por estos autores se sitúan los diferentes 
niveles de estudio del fenómeno educativo (desde la macroperspectiva hasta 
la rnicroperspectiva). Así, pueden incluirse aquí: (a) Los estudios genera­
dos en torno a la relación entre currículum y cultura. (b) Los trabajos que 
focalizan su atención en la interacción entre la educación y la estructura 
de la sociedad. (c) Los estudios del currículum en relación con los intere­
ses de los sistemas educativos como un todo. (d) Las investigaciones sobre 
los efectos de las numerosas políticas educativas en el plano de los siste­
mas. (e) 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 específicos de interacción entre enseñantes y estudiantes. 

Todos estos niveles de investigación influyen de forma más o menos di­
recta sobre el currículum concebido como una planificación específica de la en­
señanza, según el grado de aceptación de la definición que Stenhouse propo­
ne, tal como veremos más adelante, del concepto de currículum. 

La segunda dimensión se refiere a las diferentes perspectivas sobre 
el carácter de las situaciones educativas: como «sistemas» como <<progra­
mas», como «encuentros humanos>>, como momentos históricos, etc. Los 
estudios e investigaciones englobadas en este aparrado enfatizan distin­
tas facetas de los fenómenos educativos según la perspectiva en la que se 
ubican. El planteamiento sistémico considera los problemas curriculares 
como problemas técnicos de un sistema de distribución; el h umanista los 
verá como problemas del desarrollo de las personas, la sociedad, la cultu­
ra; y el planteamiento político-económico buscará problemas de ideolo­
gía y de control social. 

En la tercera se sitúan los estudios que adoptan diferentes puntos de 
vista sobre los hechos educativos como objetos de estudio. La óptica 
abstracto-universalista buscará variables manipulables en las situaciones 
educativas. La óptica de la diversidad-multiplicidad enfocará los cambios 
de perspectivas e identificará las prácticas más recomendables en función 
de los diferentes contextos. La óptica socio-histórico-reflexiva dará rele­
vancia al lenguaje y a la acción 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 
educación como proceso característicamente humano y social. Algunos 
estudiosos aplican el modelo de las ciencias naturales y 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 analogía con las ciencias 
físicas, 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 crítica substancial para ambas posturas. Parece estar emer­
giendo un nuevo marco de referencia que auna estas dos perspectivas su­
perando sus diferencias. Se está estudiando las posibilidades de este nuevo 
marco: la ciencia social crítica, en relación con los problemas curriculares. 

La quinta dimensión considera los diferentes grados de énfasis sobre 
la intervención del investigador en la situación 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 conocimientos y de acción que la investigación produce. 

A todos estos temas de estudio y perspectivas de investigación sobre 
la planificación explícita de la enseñanza, se ha de añadir el de los fenó­
menos derivados de la planificación no explícita, para lo que se acuñó el 
término currículum oculto que pasó a denominar todas aquellas normas 
más o menos tácitas que rigen la cotidianidad de las relaciones en los cen­
tros: hacer filas,llevar uniforme, desempeñar determinados cargos, etc. 
(Apple, 1987) o para referirse a los valores, no reseñados abiertamente 
en la planificación de la enseñanza en los centros (Dreeben, 1976). En 
el orden epistemológico se ha utilizado esta noción para referirse a la ima­
gen que los alumnos reciben del saber elaborado por las distintas disci­
plinas mediante el tratamiento curricular de los contenidos, es decir, a 
través de los principios de selección, articulación y transmisión del cono­
cimiento (Gordon, 1984). 

Las vertientes prescriptivas de los estudios sobre el currículum 

Las facetas más prescriptivas de este ámbito de estudio se reconocen 
en acepciones que adquiere el término en cuando se concreta la toma de 
decisiones sobre lo que habría de ser el contenido de la enseñanza. Tan­
ner y Tanner (1980) y Pérez Gómez (1983a) recogen la mayor parte de 
las definiciones existentes sobre el currículum y las clasifican según la vi­
sión teórica que las sustenta. 
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1. El curriculum como tradición acumulativa del conocimiento organizado 

Perennelismo: el currículum tiene que consistir en conocimientos per­
manentes. Creencia en el valor intrínseco y perenne del conocimiento (Hut­
chins, 1936). 

Esencialismo: el curdculum tiene que consistir esencialmente en el es­
tudio disciplinar de cinco grandes áreas, las que consideran que represen­
tan mejor la experiencia que ha de ser transmitida a nifios y jóvenes (Ba­
gley, 19 77). 

Estructura de la disciplina: el currículum es la expresión de la estructu­
ra de las disciplinas y de su método de estudio. (Ford y Pugno, 1964). 

Desarrollo de formas de pensamiento: el currículum se concibe como 
un intento de desarrollar modos personales de pensamiento mediante la 
conjunción de contenidos disciplinares y métodos de investigación (Taba, 
1962). 

2. El currículum como conjunto de experiencias de aprendizaie 

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

«Todas las experiencias que realizan los niños bajo la orientación de 
la escuela». (Caswell y Campbell, 1935). 

«U na secuencia de experiencias potenciales organizada por la escue­
la para disciplinar a los niños y jóvenes en formas de pensar y actuar». 
(Smith, Stanley y Shores, 1957). 

«El currículum es fundamentalmente aquello que acontece a los ni­
ños en el colegio como resultado de la labor de los profesores. Incluye 
todas las experiencias de los niños cuya responsabilidad asume el cole­
gio». (Kansas, 1958). 

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

«Es el conjunto de experiencias planificadas proporcionadas por la 
escuela para ayudar a los alumnos a conseguir, en el mejor grado, los 
objetivos de aprendizaje proyectados, según sus capacidades». (Neagley 
y Evans, 1974). 

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

«El currículum escolar, en su sentido más amplío, es esencialmente 
una selección de la cultura de la sociedad». (Lawton, 1975). 

3. El currículum como una tecnología 

Es el resultado del intento, durante las primeras décadas del si­
glo XX, de aplicar la gestión científica de la industtia a la educación. 

«El currículum es esa sede de cosas que niños y jóvenes tienen que 
hacer y experimentar desarrollando habilidades para hacer bien 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 ser». (Bobbitt, 1918). 

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

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

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

4. El cun·iruculum como plan de instrucción 

Se establece una distinción entre el currículum y los procesos de instruc­
ción. «El curriculum es en esencia un plan de aprendizaje». (Taba, 1962). 
«El currículum son los esfuerzos de planificación que tienen lugar antes 
de la instrucción». (McDonald, 1965). 

5. El currículum como resolución de problemas 

Aunque alguna de las concepciones anteriores podrían 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); E isner (1979); Pinar 
(1975); Reíd (1979) y Stenhouse (1975). 

Desde esta concepción se enfatiza el carácter singular y artístico de 
las situaciones de enseñanza y la necesidad de integrar toda la problemá­
tica en torno al currículum en un estudio unitario y flexible. La defini­
ción más completa dada hasta ahora ha sido la de Stenhouse (1975 , p. 
4-5), que se explicita como sigue: 

Un curriculum es una tentativa para comunicar los principios y rasgos 
esenciales de un propósito educativo, de forma tal que permanezca abier­
to a discusión crítica y pueda ser trasladado efectivamente a la práctica[. .. ]. 

Como mínimo ha de contener una base para planificar un curso, estu­
diarlo empíricamente y considerar los motivos de su justificación. Es ne­
cesario que ofrezca lo siguiente: 

A. En cuanto al proyecto: 

l. Principios para la selección de contenidos: qué se debe aprender y 
enseñar. 
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Vl 
~ 

Dewey, 1916 

Situación de experiencia 
significativa 

Identificación de proble­
mas derivados de la si­
tuación 

Observaciones e infor­
mación en función del 
problema 

Giles, McCutchen, 
& Zechiel, 1947 

Indentificando objetivos 

Seleccionando los medios 
para alcanzarlos 

Organizando estos me­
dios 

Formulación de solucio- Evaluando los resultados 
nes sugeridas (hipótesis) 

Aplicación y validación 
de las soluciones suge­
ridas 

Taba, 1962 

Diagnóstico de nece­
sidades 

Formulación de ob­
jetivos 

Selección del conte­
nido 

Selección de las expe­
riencias de aprendi­
zaje 

Evaluación 

Tyler,1949 

¿Qué fines educativos 
deberían buscarse? 

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

¿ Cómo pueden ser estas 
experiencias organizadas 
de forma efectiva? 

¿Cómo podemos deter­
minar que las metas se 
han alcanzado? 

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

Stenhouse, 19 7 5 

¿Qué debe aprenderse 
y enseñarse? 

¿ Cómo debe aprenderse 
y enseñarse? 

¿Cómo ha de secuen­
ciarse? 

¿Cómo evaluar el progre­
so de los estudiantes? 

¿Cómo evaluar el progre­
so de los profesores? 

¿Cómo puede variar e1 
currículum en función de 
los diferentes contextos 
y por qué? 



2. Principios para el desarrollo de una estrategia de enseñanza: cómo ha 
de aprenderse y enseñarse. 

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 y 3, antes señalados a fin de ajustarse los casos 
individuales. 

B. En cuanto a estudio empírico: 

l. 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 currículum 
en diferentes situaciones escolares, contextos relativos a los alumnos, 
medio ambiente y situaciones de grupo entre los alumnos. 

4. Información sobre la viabilidad de efectos en diferentes contextos y 
sobre diversos alumnos y comprender las causas de la variación. 

C. En relación a la ¡ustificación: 

Una formulación de la intención o la finalidad del currículum suscepti­
ble de exámen crítico. 

La necesidad ele conocimiento acumulativo 

Como puede observarse, por las fechas de publicación de los textos 
de los autores más representativos de las diferentes concepciones sobre 
el curriculum reseñados 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. Más bien parece que cada autor se sitúa en una pers­
pectiva específica, que se corresponde con alguna de las dimensiones de 
investigación relativas al curriculum que hemos recogido anteriormente, 
sin que se beneficie de los hallazgos de otras que podrían complementar 
o ampliar la suya. Esto es una característica bastante preocupante de las 
Ciencias de la Educación (y también de otras ciencias). En muchas oca­
siones, los autores, más que buscar explicaciones plausibles a los fenóme­
nos, perecen defender un «credo» o una <<.religión». Algo que, en principio, 
no parece estar muy en consonancia con el carácter «sanamente escépti­
co» que parece estar en la base de la concepción científica de la planifica­
ción de la enseñanza, incluso sin negar su inevitable carácter ideológico. 
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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 consecución de unos objetivos prefijados, 
que tienen su base en las demandas de algunos adultos, y las aproxima­
ciones centradas en las necesidades del niño, no ha sido todavía resuel­
to. La predominancia de una u otra tendencia, casi cíclica o pendular, 
parece depender de la atmósfera social, cultural y económica reinante y 
de la perspectiva de las personas que ocupan puestos de decisión política 
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 identifica tres factores 
fundamentales que, a su entender, deberían ser tratados en el proceso edu­
cativo como interdependientes. Estos factores son: 

1) El alumno, ser inmaduro y en desarrollo. 
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 constatación de la existencia de un flujo y reflujo de reformas y 
contrarreformas del currículum durante décadas, conduce a pensar si los 
estudios sobre currículum no habrán tratado los mismos temas en épocas 
anteriores. En este sentido, una indicación que podría hacerse a los in­
vestigadores del área del currículum es que adoptan posiciones ahistori­
cistas, que dificultan la acumulación de saberes y el propio progreso del 
campo de estudio. 

El interés por las cuestiones históricas del desarrollo de estudios so­
bre el currículum es mostrado por Tyler (1978) al recomendar llevar a 
cabo trabajos de investigación sobre los ciclos de las reformas puestas en 
práctica y las reacciones conrra las mismas. Y cuando sugiere la realiza­
ción de estudios históricos sobre la iniciativa o el liderazgo en el desarro­
llo del currículum, para que, aquellos involucrados en la actualidad en 
cambios curriculares, puedan estar mejor preparados para anticipar los 
problemas y abordarlos constructivamente. Esta perspectiva histórica, 
que parece propiciar un mejor punto de partida para la torna de decisio­
nes, se está echando en falta en las aproximaciones que las administra­
ciones educativas está adoptando en estos momentos de intento de 
reforma curricular. 
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Sin embargo, según H azlett (1979) el problema no sólo estriba en la 
posición ahistoricista de los diseñadores del currículum 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 cíclicos. 

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 crítica en los años 70, sobre los derroteros que había tomado el 
tema del desarrollo del currículum, además de falta de visión histórica, 
recriminan a este campo de estudio su incapacidad para generar teoría 
(Schwab, 1969; Huebner, 1976; Eisner, 1979). Teoría que no fuese una 
mera prescripción de lo de <idebería» hacerse en la clase, sin explicar ni 
por qué ni cómo habría de hacerse. Precisamente es esta acepción 
de «teoría», de tipo prescriptivo, la que ha llevado a desprestigiar ante 
los profesores muchas aportaciones de las Ciencias de la Educación. Se 
trataría de articular un cuerpo de conocimientos que pudieran servir pa­
ra comprender ciertas situaciones producidas en la práctica y que sirvie­
se también de fundamento para su transformación 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, cómo y, una 
vez llevado a cabo, elucidar qué ha sucedido y por qué ha sucedido esto 
y no algo diferente. Es evidente que esta perspectiva sólo puede ser abor­
dada desde la consideración de las situaciones prácticas en su complejidad . 

El estudio de los fenómenos educativos en su contexto como base de una 
teoría del currículum 

En este sentido Kliebard (1977, p. 229), a partir de la concepción de 
teoría como «cualquier análisis más o menos sistemático de un conjunto 
de conceptos relacionados>> sugiere una serie de puntos que pueden ayu­
dar a definir el campo y la esencia de una teoría del currículum y que re­
sume como sigue: 

1. ¿Por qué debemos enseñar esto en lugar de lo otro? 
2. ¿Quién debe tener acceso a qué conocimientos? 
3. ¿Qué reglas deben guiar la enseñanza de lo que se ha selec­

cionado? 
4. ¿Cómo se deben interrelacionar las distintas partes del currícu­

lum para crear un conjunto coherente? 
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Aunque la finalidad de este texto no consista en dar respuesta a estas 
cuestiones, situaré aquí la índole de la problemática que abordan. En lo 
que a las dos primeras se refiere, si se encuadran en un marco estricta­
mente psicopedagógico a partir del cual sea posible justificar por qué con­
siderar un tipo de contenidos y no otros, en función de los fines que se 
persiga y 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 cual, y dado que los fines de la educación siempre son de carácter 
socio-político, habría que ir realizando estudios de situaciones concretas 
en las que se haya tomado una decisión, 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 habría de ser contestada a partir de si­
tuaciones reales. Las distintas teorías sobre el aprendizaje que se han ido 
articulando desde la Psicología, son descripciones que nos informan bá­
sicamente sobre cómo se realiza el aprendizaíe. Las teorías de la instruc­
ción, que recogen las aportaciones de las del aprendizaje además de 
analizar y tener en cuenta los condicionantes externos de los procesos de 
enseñanza, aportan conocimientos prescriptivos sobre cómo facilitar cier­
tos tipos del aprendizaje escolar. Pero la cuestión más ardua por resolver 
permanece en el terreno de las realizaciones prácticas del desarrollo del 
currículum en los distintos contextos. La importancia de las decisiones 
implícitas o explícitas que informan la calidad de los aprendizajes de los 
alumnos es evidente. Además, 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 energía e información entre las partes del sistema y con otros 
sistemas (familia, barrio, medios de comunicación, etc.) es fundamental, 
donde se producen momentos y zonas de entropía -en todo sistema 
pueden 
aparecer causas perversas 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 currículum allí donde éste se lleva a la práctica. 

Las argumentaciones en torno a la cuarta van en el mismo sentido. 
Un experto (o un grupo de expertos) en diseños curriculares puede plani­
ficar un currículum al que se le de la misma importancia a la Educación 
Física y a la Música, gue a las Matemáticas, a la Lengua, o a las <ihabili­
dades para la vida>>. O darle el mismo o más valor a la actitud ante el apren­
dizaje y la forma de abordarlo, que al producto final de una prueba, 
trabajo, etc. Además lo puede justificar desde todos los puntos de vista, 
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cultural, psicopedagógico, etc. Sin embargo, hasta que esa planificación 
no sea llevada a la práctica no será posible ver cómo un determinado 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 necesitar 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. En un caso extremo, 
cada profesor con sus alumnos, en unas determinadas coordenadas espacio­
temporales podría considerarse un caso distinto. De este modo se hace 
patente la necesidad de elaborar biografías personales (Stenhouse, 1986; 
Olson, 1985; Fullan, 1986) y estudios de caso (Simons, 1980) como con­
trapunto a las posiciones de investigación que intentan elaborar teorías 
de índole más homogeneizadora. 

El segundo está relacionado con el hecho de estar trabajando, en 
palabras de Schwab (1969) «con principios no probados», situación que 
ha llevado a poner en crisis los propios principios de currículum, campo 
de estudio, investigación e intervención 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 empírico de las acciones y reacciones en el aula; un estu­
dio que no sólo sirva de base para estudios teóricos sobre la naturaleza 
del proceso de enseñanza aprendizaje, sino para comenzar a ver qué es­
tamos haciendo y cuál es nuestro objetivo; qué cambios necesarios pue­
den lograrse, con qué costo y economía y cómo puede realizarse con el 
mínimo desgarramiento de la restante estructura educativa» (p. 205}. 

Este enfoque entronca con la tradición de la perspectiva de resolu­
ción de problemas propuesta por Dewey (1916) que consideraba que el 
desarrollo del currículum tenía que ser concebido y llevado a la práctica 
como un proceso de resolución de problemas a partir del proceso educa­
tivo. Perspectiva que fue recogida, entre otros, por Stenhouse (1975) 
en la puesta en práctica del Humanities Currículum Pro;ect y por Elliott, 
en el Ford Teaching Project (1974) y en el proyecto TIQL (Teacher­
Pupil Interaction and the Quality o/ Learning) (Ebbutt y Elliott, 1985). 
La adopción de esta aproximación al estudio del desarrollo del currícu­
lum en acción, es decir, a su ejecución en la práctica, presupone situarse 
en la' perspectiva naturalista de investigación a la hora de abordar los 
problemas generados y en la ciencia social crítica, si además de estudiar­
los se quiere intervenir en ellos, para superar los posicionamientos de 
la racionalidad tecnológica . 

En este sentido, los estudios, de caso, llevados a cabo desde la inves­
tigación en la acción, con toda la problemática que ello supone como ve­
remos más adelante, parece una vía propicia para enriquecer, ampliar y 

64 



profundizar el campo del currículum y para establecer un puente entre 
la t eoría y la práctica, sin minimizar las aportaciones propiciadas por otras 
formas de estudio. 

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 1os proble­
mas del currículum desde una perspectiva interdisciplinar. Interdiscipli­
naridad entendida, como hemos sugerido anteriormente, no como una 
suma acumulativa de saberes, sino como la creación de nuevos objetos 
de saber a partir de los referentes que sea necesario incorporar y como 
una intención articuladora. 

El curriculum como un documento escrito. El enfoque oficial. 

En los países donde el estado tiene el control, más o menos centrali­
zado de la educación, que en la actualidad son todos los países que tie­
nen un mínimo de desarrollo socio-económico, suele existir en los niveles 
no universitarios de enseñanza un documento que regula, no sólo los de­
rechos y los deberes de los individuos a acceder a la escolaridad en mu­
chos casos obligatoria, sino además el sentido de la misma, en principio, 
en función de la política educativa desarrollada por el gobierno. 

Las formas que adopta este documento, al que denominaré currícu­
lum oficial, pueden ser tan variadas como las formas de administración 
educativa. El ejemplo clásico que se suele poner para delimitar los dos 
extremos máximos posibles, entre los que se encontrarían todos los de­
más, sería el sistema francés y el británico. Aunque en esfos momentos 
las reformas que están siendo introducidas en Gran Bretaña, por el par­
tido gubernamental, disminuye la calidad del ejemplo. Tradicionalmen­
te se suponía que el ministro de educación francés, desde su despacho, 
a cualquier hora del día, podía saber con exactitud qué lección estaban 
dando los distintos grupos de alumnos, a lo largo de todo el país. En el 
segundo, cada centro era responsable del diseño y desarrollo de su pro, 
pío currículum, sólo había dos materias obligatorias: el inglés y la reli­
gión. En esta acepción del currículum también se pueden encuentrar 
distintas definiciones. 

Para Eraut (1984, p. 54) un currículum oficial es <mn documento o 
d eclaración formal que se les da a los que preguntan en general qué es 
el currículum>>. Coll (1987, p. 9) por su parte, al justificar su propuesta 
d e marco curricular para la enseñanza no universitaria, a petición de la 
administración educativa, considera que el curriculum es «un eslabón que 
se sitt'ia ent re la declaración de principios generales y su traducción ope-
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racional, entre la teoría educativa y la práctica pedagógica, entre la pla­
nificación y la acción, 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 enseñanza (MEC, 1987) el Diseño Curricular supo­
ne, entre otras cosas, traducir estos principios (se supone que los explici­
tados por la política educativa) en prescripciones educativas, con el fin 
de elaborar un instrumento útil y eficaz para la práctica pedagógica. De 
esta forma entienden por currículum «el proyecto que preside las activi­
dades educativas escolares, precisa sus intenciones y proporciona guías 
de acción adecuadas y útiles para los profesores que tienen las responsa­
bilidad directa de su ejecución». (Coll, 1987, p.14). 

En la base de esta concepción existe el reconocimiento de que la con­
figuración del currículum en cada centro depende en definitiva de fac­
tores que no se pueden controlar sólo desde la legislación. Reconoci­
miento que se explicita como sigue: «La concreción de los curricula está, 
normalmente, mediatizada por el material pedagógico que utilizan los 
profesores y 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 prác­
ticas educativas reales. Este protagonismo no ha de ser mecánico o pasi­
vo, sino que ha de funcionar de modo activo y creador». (MEC, 1987, 
p. 61). 

La vía para hacer público el currículum oficial adopta a su vez las 
formas de la administración de la cual depende. En países de sistema edu­
cativo con tradición descentralizada como Gran Bretaña, la legislación 
sobre educación 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 provisión de la misma. Las reformas del currículum pudieron 
partir, en un momento dado, de instituciones como la Nuffield Founda­
tion, o de la para-gubernamental Schools Council. Las distintas autorida­
des locales, responsables de la educación en una determinada región, 
suelen publicar líneas de orientación y desarrollo curricular. El mismo 
Departamento de Educación y Ciencia, cada vez con más frecuencia y 
presión, lo que está provocando un enorme malestar entre el profesora­
do, publica recomendaciones y perspectivas curriculares. Pero, ni unas 
ni otras, hasta ahora, tenían rango de ley, ni existía la «obligatoriedad» 
de ser seguidas por los centros. 

En el caso de sistemas educativos centralizados como es el caso del 
Estado español, las disposiciones educativas con rango de ley, orden o 
decreto, suelen referirse a todo el espectro de la organización de la edu­
cación. Así, la Ley General de Educación, hoy todavía vigente, introdu­
jo, al menos a nivel de legislación, una serie de innovaciones en aspectos 
tan variados como: 
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I. Educación personalizada, individualización del t ratamiento educati­
vo; desarrollo de los aspectos sociales de la personalidad a través del 
trabajo en equipo y de efectivas relaciones en la vida comunitaria 
del centro; agrupaciones flexibles de los alumnos que faciliten su par­
ticipación en actividades de gran grupo y en trabajos colectivos; y 
promoción del estudiante respetando el principio de progreso 
continuo. 

II. Programación del currículum en torno a áreas de expresión y de ex­
periencia en mutLca interacción que proporcionan la debida armoni­
zación dentro de cada nivel y la continuidad y coherencia del proceso 
educativo. 

III. Fidelidad de la enseñanza al progreso continuo de la ciencia en con­
tenidos y en métodos, con tiempo y oportunidad para la informa­
ción del profesorado en los Departamentos didácticos y de 
investigación de los Centros. 

IV. Innovación didáctica, introduciendo progresivamente los nuevos en­
foques, métodos, técnicas que, debidamente evaluados y contrasta­
dos, sean de probada eficacia y de los cuales se obtenga el mayor 
provecho posible. 

V. Conocimiento efectivo del medio ambiente y proyección del centro 
docente en la comunidad, con tiempo y actividades programadas a 
este fin, tales como excursiones, visitas, entrevistas, etc. 

VI. Orientación y tutoría permanente de los alumnos como tarea com­
partida por todas las personas implicadas en su educación, que recla­
ma una permanente colaboración entre la familia y el centro para el 
logro de un desarrollo pleno y armónico de la personalidad de cada 
alumno. 

VII. Evaluación continua de los alumnos a través de procedimientos con­
gruentes con los objetivos reales de la educación, no sólo para com­
probar el rendimiento, sino para prever actividades de ayuda y 
recuperación y para subsanar fallos o deficiencias. 

VIII. Coordinación del profesorado en la programación y planificación del 
trabajo, en la distribución y organización de actividades, en la eva­
luación y orientación de los alumnos y en la organización del centro. 

rx. Creación de un estilo propio de cada centro con apoyo y estímulo 
a sus iniciativas, ensayos y realizaciones positivas. 

X. Reorientación permanente del sistema y de los centros educativos 
de acuerdo con los resultados de experiencias generalizadas y con las 
nuevas necesidades de la sociedad en un mundo cambiante. (Educa­
ción General Básica, 1970, p. 15). 

Tenemos aquí un claro ejemplo de cómo el articulado de una ley y 
una serie de disposiciones y órdenes ad hoc, intentan resolver la proble­
mática del cambio curricular. Sobre el papel, prácticamente todos los pro­
blemas quedan resueltos. En la práctica, los problemas no han hecho más 
que comenzar. En primer lugar, porque trata de problemas cuya solu­
ción no tiene una respuesta teórica clara. Y, en segundo, porque, en rea­
lidad, ni siquiera se ha intentado que la propia legislación sirviera de base, 
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si no a su resolución, sí a su investigación y profundización. Desde 1970, 
que fue promulgada la ley hasta la actualidad, no se han puesto los me­
dios mínimos indispensables, no ya para que la ley se convirtiera en algo 
más que un documento oficial más allá de los aspectos formales de refor­
ma del sistema educativo, sino para que los propios encargados de llevar 
el contenido educativo a la práctica estuviesen en condiciones de hacer­
lo. La mayoría se ha enterado de los contenidos y de algunos aspectos 
innovadores sobre cómo trabajarlos con los alumnos a través de los li­
bros de texto. Pero, los que se han intentado acercar de forma reflexiva 
a la innovación, la magnitud de la incongruencia entre lo legislado y la 
posibilidad de llevarlo a la práctica ha servido de importante inhibidor 
de la iniciativa. 

El currículum oficial puede servir de guía y orientación y cuanto más 
cerca esté de las necesidades, creencias y problemática particular de los 
centros y de los profesores, más útil les será. Pero no hay que perder 
de vista que por muy centralizado que sea un sistema, el profesor , en 
su aula, es relativamente autónomo. Él es el responsable del control de 
su clase (o clases). Y, en esta situación, ha de tomar una serie de decisio­
nes que suelen derivarse de su juicio profesional. En este sentido, en prin­
cipio, cuanto más desarrollado y formado tenga su sentido profesional, 
más explícitas y fundamentadas podrán ser sus decisiones. La idea que 
el profesor tenga sobre el desarrollo de los alumnos, su capacidad inte­
lectual, el sentido de sus necesidades individuales, su propia visión so­
bre el conocimiento, el aprendizaje y sobre su propio papel en el entramado 
social, son otros tantos factores susceptibles de informar la toma de de­
cisiones del profesor. Aspectos demasiado sutiles para poder ser trans­
formados a «golpe de ley». 

El curriculum desde la práctica. 

La tercera acepción considerada sobre el término currículum, como 
sistema que rige un centro, una clase, la actuación de un profesor, existe 
en todo centro, independientemente de que se refleje o no un documen­
to escrito. Los profesores toman continuamente decisiones, más o me­
nos informadas y coherentes, sobre qué enseñarán, cómo lo harán y cómo 
lo evaluarán. 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 orgánica o sólo desde la perspectiva disciplinar de un área. Te­
niendo en cuenta la legislación 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
sión colectiva, individual o por defecto, se rige por un sistema curricular. 
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El currículum, visto desde su desarrollo en la práctica o desde su eje­
cución, se suele definir, en sentido amplio, como «lo que la 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 práctica profesional mediante el curriculum funcio­
nal (Eraut, 1984). Para un profesor o grupo de profesores, el currículum 
funcional es el marco (sistema, organización) de asunciones que subyace 
a su diaria planificación de las lecciones y la enseñanza, que puede ser 
verbal o escrito, explícito o implícito. Esto incluye el currículum oficial 
y el interpretado por el profesor. 

En general, hay una gran diferencia entre las aproximaciones al tér­
mino dadas desde el ámbito de los profesores y las que se encuentran 
en la bibliogafía sobre el tema. Es difícil hallar documentos escritos so­
bre lo que entienden por curriculum los profesores, dado que no es una 
profesión en la que se suelan dejar plasmadas las reflexiones realizadas. 
La idea que suele servir de referencia es 1a de <<plan de estudios» sobre 
todo cuanto mayores son los alumnos o la de «programacióm>. 

Para el problema que interesa en este texto, el de la evaluación del 
desarrollo y la ejecución del currículum en el centro, adoptaremos una 
definición amplia del mismo, que abarca otros tantos aspectos importan­
tes a la hora de la evaluación. De esta forma, siguiendo a McCormick 
y James (1983, p. 1), se considerarán los aspectos siguientes: 

l. El currículum propuesto tal como se especifica formalmen­
te en el horario de las asignaturas y esquemas de trabajo, en 
objetivos, o como existe en las intenciones generales, aunque 
no explicitadas, de los profesores. 

2. El currículum actual tal como lo «experiencian» los alumnos 
cuando están involucrados 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 ámbitos 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 práctica del currículum, tal como se explicitan en el cuadro 2, donde 
las concepciones académicas, oficiales y prácticas, tienen una cita en co­
mún, para enriquecerse mútuamente y ampliar el estrecho canal de sus 
comunrcac10nes. 

En este sentido, con el fin de resaltar el carácter deliberativo y de 
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PRINCIPIOS Y RECOME NDACIONES DICTADAS 

Entendiendo por currículum todas las disposiciones 
organizadas por un centro para llevar a 
cabo su tarea educativa, estas 
disposiciones pueden Puede docu• 
consistir en: 

PRINCIPIOS 
. Una declaración de 
las metas, valores y 
principios generales· 
del centro y una vi­
sión general de las 
disposiciones estipu• 
ladas para canse· 
guidas. 

DEL CENTRO 
Conjunto de líneas 
de actuación abar· 
cando todos los cur-
sos en cada área de 
contenido en fun-

E 
L 

c 
L 
A 
u 
s 
T 

Finalidad 

.Clarificar y explicar 
las intenciones y de· 
sarrollar un sentido 
de cometido y pro­
pósito. 
.Proporcionar a los 
esta memos la lógica 
de la actuación dd 
centro. 

.Guiar la planifica­
ción y la enseñanza. 

mentarse en: 

.. Plan 
de 
Centro 

R Promover el desa- .El diseño CU· 

O .rrollo cont inuo de rrucular del ceo-
los cursos. tro (lñeas gene 
.Dar al profesor un rales). 

Puede incluir 

.La intención del programa y su via­
bilidad. 
.Las metas y prioridades del centro, 
su elaboración y justificación. 
.El perfil del centro y su entorno y 
sus implicaciones en el curriculum. 
.Visión general de las disposiciones 
realizadas para intervenir en el de­
sarrollo de los alumnos. 
.Normas y procedimientos adminis• 
trativos. 

Para cada área, siempre que sea 
apropiado: 
.Creencias sobre la naturaleza de su 
contenido y sobre la aproxímación 
más apropiada. 

ción de la metas, va· ,__ 
lores y principios dd 

contexto para su 
trabajo y centrar su 
atención en los pun­
tos clave del cu­
rrículum. 

.Objetivos a largo plazo. Conceptos, 
comprensión, habilidades y actitudes 
y cómo pueden ser desarrolladas y 
secuenciadas. 

centro 

.Interpretar en deta- . Programas de apropiados para 
lle el programa del clase que un determi• 
centro. .Un idades de nado grupo de 7 PROGRAMA r 
dadcs a las necesida- proyectos). .Materias rrolle los con-
des de los alumnos y .Diarios de tra- .Métodos e e pto s, 
promover su dcsa- bajo, c te. .Materiales c o mprensión , 

DE CLASE 

.Adecuar las activi- trabajo (temas· .Objetivos ) alumnos desa• 

, rollo. . E va• habilidades v 
D .Facilitar la creación luación. actitudes expli-

.Planes a corto pla- C 
zo hechos por cada A 
profesor o equipo a 
la luz dd programa 
del centro. A O de mate. y entornos ci tados en el 

de enseñanza/apren. programa del 
~------ - JP E~----- --~ --~---~--------ce_n_t_ro_. _ ___ _ 

R Q No son documentos smo acttv1dades 
~-------~ºu~ --- --- - ~y~s_u_el_e_n_c_o_n_s_is_t_ir_en~:- - - ~----- - --­

F I 
E P 
So 
o 

ACTIVIDADES 
.Los acontecimien­
tos en los que el pro­
fesor implica a los 
alumnos dentro o 

¡ """• del ""'m 

R 

.Promover el apren• 
dizaje y el desarrollo 
en el sentido valora­
do por el centro y el 
profesor. 
.Encontrar las nece­
sidades de los alum• 
nos como 
duos. 

indh,i-

.. Lecciones 
.Juegos 
. Discusiones 
.Ejercicios 
.Exploraciones 

.Tareas 

.Experimentos 

.Proyectos 

.Demostraciones 

. E xcursiones 

Cuadro 2 : La planificación del currículum en el centro 



DESDE LA ADMINISTRACION EDUCATIVA 

Es responsabili­
:lad de: 

. El claustro de 
profesores en 
colaboración 
con el Consejo 
Escolar. 

.El claustro de 
profesores desde 
los departamen­
tos, seminarios, 
etc. 

Puede derivar de: 

.Las necesidades, habili­
dades e intereses de los 
alumnos. 
.Las carcterísticas del 
centro y de su entorno, 
especialmente su cultu­
ra, recursos y neces1~ 
dades. 
.Todo ello a la luz de las 
leyes y regulaciones apli­
cables. 

. Las necesidades del de­
sarrollo de los alumnos. 
.La naturaleza de las 
áreas de contenido. 
.Las necesidades de los 
profesores. 
.Los servicios de apoyo 
disponibles. 
.El programa dd centro. 

.El profesor in- .Los momentos de desa­
dividualmente o rrollo de los alumnos. 
en equipo, en .Las expectativas del 
colaborac ión centro explicitadas en su 
con los coordi- programa. 
nadares. .Las preferencias del 

profesor y los recursos 
disponibles. 

. El profesor in­
dividoalmeme a 
en equipo. 

La!; característica~ <le los 
alumnos. 
.La naturaleza del área di: 
contenido. 
.Los materiales v cntor 
nos disponi. · 
.La habilidad, cx¡x:. ,. 
prefe. dd pro. 
.La planifíc:ación del 
profesor 
. Los hed1os imprevis lOs 

1 

Y se mantiene y mejora a través de un proceso cíclico de 

EVALUACIÓN Y DESARROLLO 

DE LOS PRINCIPIOS 
COMO PROD. 

¿Adecuado? ¿Práctico? 

¿ Claro? ¿Pertinente? 
¿Apropiado? ¿Consis­
tente? ¿ Usado por los 
pro.? 

EL PROCESO DE 
DESARROLLO DE 
LOS PRINC. 
Y PROGRAMA 
¿Se han involucrado 
todos? ¿Efectivo? 
¿Productivo? 

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

.El desarrollo de los pri ncipios 
implicará jusrifiou la$ prácLicas 
del centro por sus característ?cas. 
.Los programas se desarrollarán 
y mejorarán mediante las d iscu­
siones entre los miembros del 
claustro. Contratándose las dis­
posiciones oficiales, los progra­
mas de otros centros, ere. Los 

EL PROGRAMA CO-
MO PRODUCT. asesores externos también pue-

den utilizarse. 
.¿Lo usan los profesres? 
.¿es útil para los nuevos? 
¿ Es coherente con los 
principios del c.? 

¿promueve la conti­
nuidad? 
La planificación del 
profesor: 
¿Ayuda al profesor a in­
tervenir en el desarrollo 
de los alumnos? ¿Es fle­
xible para utilizar he­
chos imprevistos> ¿ Es 
realisLa en sus expectati­
vas? ¿Adecuada para el 
contenido? 

EVALUACIÓN DE: 
.resultados de apren­
dizaje 
. interacciones en clase 
.efectividad del profesor 
. progreso del alumno 
. entorno de aprendizaje 
y clima de la clase . 

.Los planes se desarrollarán en 
función de los principios y pro­
grama del centro. Puede ayudar 
organizar <,un banco de ideas de 
curriculum». 
.Los intereses y preferencias de 
los alumnos pueden tenerse en 
cuenta en la planificació n a cor­
to plazo. 

.Las actividades se pueden me­
jorar y desarrollar mediante: el 
intercambio entre profesores; vi­
sitas a otros centros; dando más 
tiempo para planificar; consul­
tando a un asesor; leyendo; ex­
perimeotando en Ja clase .. . 



toma de decisiones del desarrollo del currículum en los centros, y de ofre­
cer un instrumento que pueda guiar a los profesores y situar la práctica 
reflexiva de su toma de decisiones en torno a la enseñanza, en el cuadro 
2 se recogen los aspectos referidos a la planificación y desarrollo del cu­
riculum en el centro. Este instrumento pone en relación los diferentes 
factores que integran el proceso instructivo en un centro, desde su arti­
culación con las disposiciones legales, pasando por la necesidad de for­
mular unas metas educativas de centro y llevar a cabo decisiones sobre 
qué enseñar y cómo enseñarlo, en función de las metas estipuladas, has­
ta determinar los aspectos referidos a la evaluación, tanto del aprendiza­
je de los alumnos como del propio proceso de planificación. 

El currículum como proceso de toma de decisiones. 

Las enseñanzas primaria y secundaria, generalmente obligatorias, por 
su carácter no especializado, amplio (abiertas a toda la población infantil 
y juvenil) y por el aumento continuo de las responsabilidades sociales de­
legadas o impuestas a estos niveles educativos, presentan una problemá­
tica compleja a la hora tomar decisiones sobre la configuración del 
currículum. 

En estos momentos, a pesar de que en el plano del discurso sería difí­
cil contradecir a Dewey cuando argumentaba que en la planificación del 
currículum, al tomar las decisiones sobre qué enseñar, había que tener 
en cuenta: al alumno, en pleno proceso de desarrollo; a la sociedad, con 
sus significados y valores; y al contenido del conocimiento de las disci­
plinas cognitivas, carecemos de una visión clara de cómo integrar estos 
tres factores en un curriculum equilibrado y eficaz no sólo sobre el papel 
(como plan) sino en la práctica (en su ejecución). De ahí la importancia 
del concepto de desarrollo del currículum introducido por Stenhouse 
(1975) que además integra y considera el crecimiento profesional del 
profesor. 

Consideraciones en torno a la visión del alumno. 

La Psicología, desde sus distintas ramas, pero sobre todo la evolutiva 
y cognitiva, nos proporciona un conjunto de conocimientos sobre la na­
turaleza del alumno (niño y adolescente). Piaget y su escuela de Gine­
bra, con sus aportaciones sobre la teoría genética; W allon y sus seguidores, 
con aportaciones sobre la inteligencia, la personalidad y la socialización; 
Vigotsky y su escuela, con sus estudios sobre la interacción social, son 
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referencias casi obligadas para cualquier profesional que trabaje en el cam­
po educativo, máxime si lo hace desde el diseño o la práctica de la ense­
ñanza y el aprendizaje. Por otra parte, el conocimiento sobre las formas 
de pensamiento, el procesamiento cognitivo de la información y los pro­
cesos de aprendizaje han experimentado un considerable impulso en los 
últimos años. De la misma forma se ha puesto de relieve la importancia 
de la interacción 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 evolución de ambos conceptos. 

Los textos dirigidos a los profesores sobre estos temas no faltan, aun­
que no sean abundantes. Así mismo, distintas revistas relacionadas con 
temas de enseñanza tratan de acercar a los profesores a las implicaciones 
educativas de las aportaciones de 1a Psicología, Sociología y la Antropo­
logía, al estudio del niño y del adolescente. Sobre los rasgos de los alum­
nos de los distintos ciclos del sistema educativo han escrito, entre otros, 
López (1981) para el ciclo inicial; Delval (1982) para el ciclo medio; Mauri 
et. als. (1981) para la Formación Profesional, etc. En el propio desarro­
llo de la legislación actual de los programas oficiales para la EGB y en 
las recomendaciones para la experimentación de la reforma de las ense­
ñanzas se incluye también reflexiones sobre las características psico­
sociales de los alumnos. Sin embargo el volumen de conocimientos deri­
vados, por ejemplo desde el área de estudio de la Psicología, con ser ex­
traordinariamente importante y haber influenciado de alguna manera la 
práctica educativa, no tiene una aplicabilidad inmediata. Los modelos 
didácticos que se han derivado de las teorías del desarrollo, normalmen­
te realizadas por expertos, o por los que han llevado a cabo las investiga­
ciones (Coll, 19806; Joyce y Weil, 1980) requieren un alto grado de 
elaboración, 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 teorías, sin una referencia a su articulación con la práctica 
que les permita abordar y explicar situaciones de enseñanza y aprendiza­
je, hace que estos conocimientos teóricos queden, ante los ojos de los 
profesores, como «lo que sería deseable que pasase, sí no fuese por la 
realidad que es completamente diferente». 

Tener en cuenta las aportaciones de la Psicología o de otras discipli­
nas sobre los procesos de desarrollo de los niños y los adolescente no tie­
ne automáticamente una traducción directa en la planificación del 
currículum y mucho menos en su puesta en práctica. 

En torno a las demandas de la sociedad 

El fundamento de toda educación obligatoria es la perpetuación de 
una formas de vida, unos conocimientos acumulados, unos valores y unos 
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significados culturales. De ahí el punto de conservadurismo y reproduc­
ción que preside todo sistema educativo. Esto ha llevado a plantear su 
carácter antidemocrático (Hutchins, 1973); opresivo y monopolizador 
(Illich, 1974); reproductor (Young, 1971; Bourdieu, 1967); e incluso ha 
llevado a (Bereiter, 1973, p. 39) a afirmar que «la educación obligatoria 
es una terrible afrenta a la libertad individual». 

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

Así, al pensar en las metas y en el contenido de la enseñanza, no sólo 
hay que tener en cuenta las necesidades actuales del desarrollo del alum­
no, sino que además, en lo que se refiere a la relación 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 creen que debe­
ría hacer la escolaridad por sus hijos, desde el modelo de su propia 
escolaridad (o su carencia, para los padres que no tuvieron acceso a ella) 
y lo que también es necesario que haga (aunque sea difícil precisar en 
qué puede consistir) para que puedan afrontar la vida futura con más re• 
cursos que ellos. Esto, sin dejar de considerar las presiones derivadas de 
las necesidades creadas por los procesos de producción. 

Todo ello crea inevitablemente un equilibrio inestable que la Escue­
la, como institución, tíene que ir reestableciendo continuamente. Se puede 
dar la paradoja de padres que piden el sistema más memorístico y disci­
plinario posible (en cuanto a orden y plan de estudios), pero quieren que 
sus hijos «aprendan informática», para que <<puedan encontrar trabajo» 
y que además sean niños y adolescentes «felices, sin problemas». 

Esto plantea también una serie de cuestiones en lo relativo a los va­
lores y 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, económica y culturalmente dife­
rentes, por lo que es necesario plantear qué valores y significados ha de 
transmitir ¿los del grupo dominante? ¿los significados universales de las 
formas públicas de conocimiento? La respuesta u opción que se suele to­
mar, y en la letra todos los grupos pueden llegar a estar de acuerdo, es 
considerar que el papel de la educación ha de ser el de posibilitador de 
la promoción social y cultural de los alumnos, permitiéndoles el acceso 
a las formas públicas de conocimiento, En el plano de los valores tam· 
bién se suele buscar aquellos que están en la base de la convivencia hu­
mana, como el respeto mutuo o las formas democráticas, aunque estos 
mismos conceptos pueden ser interpretados de forma distinta. Este te-
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ma ha hecho correr ríos de tinta en EE.UU e Inglaterra, países especial­
mente heterogéneos por múltiples razones, pero se hace difícil llegar a 
un punto de solución. El conflicto suele comenzar cuando una decisión 
se lleva a la práctica. ¿ Cómo realizar sin choque esa interiorización de 
los significados universales de las formas públicas de conocímento? y si 
se opta por mantener los significados y valores del grupo minoritario ¿có­
mo garantizar que no es un principio de discriminación? En este sentido 
Bernsteín (1973, p. 83) propone que «deberíamos comenzar conociendo 
que la experiencia social que el niño ya posee es válida y significativa 
y que esta experiencia tiene que serle devuelta como algo válido y signi­
ficativo. Sólo puede serle devuelta si es parte del 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 la psicología educativa en un solo principio, enunciaría éste: de 
todos los factores que influyen en el aprendizaje, el más importante con­
siste en lo que el alumno ya sabe: averígüese esto. y actúese en conse­
cuencia». 

Pero las afirmaciones y posicionamientos no contestan a las pregun­
tas claves para la práctica de la enseñanza: ¿Cómo averiguar sin prejui­
cios la experiencia social del niño, lo que el niño sabe y cómo lo sabe? 
¿Cómo asegurarse de que lo que hemos averiguado es cierto?. Y, sobre 
todo, ¿cómo establecer de manera adecuada entre lo que cada alumno 
sabe y lo que se supone que debe aprender? 

La segunda cuestión la plantea la perspectiva adoptada. ¿Hemos de 
pensar en el pasado? para que los niños y los jóvenes puedan tener un 
bagaje que les permita entenderse con los adultos. O ¿hay que pensar 
en el futuro? concepto harto incierto que según cada escuela de prospec­
tiva tiene una configuración. Los dilemas planteados aquí no tienen una 
sola respuesta. En este sentido, la forma menos problemática de abor­
darlos, aunque no la más sencilla, sería el consenso explicitado en revi­
sión crítica continua. Esto implicaría ir definiendo, mediante un proceso 
en espiral, de 1a forma más clara posible qué se entiende en cada caso 
y el grado de aceptación por parte de los distintos implicados y, una vez 
puesto en la práctica, retomar la discusión periódicamente para contras­
tar su vigencia. Aunque parece claro que esta perspectiva plantea cues­
tiones fundamentales en la concepción de la política educativa y la 
formación del profesorado. 

Las aproximaciones al conocimiento 

Las implicaciones de selección y la articulación del conocimiento en 
el currículum 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 países del área occidental 
prácticamente todos los ciudadanos tienen acceso a ella) sino al tipo de 
Escuela a la que se va. Y uno de los factores que caracterizan los diferen­
tes tipos de escuela es lo que en ella se enseña y en el plano de los conoci­
mientos cómo son presentados a los alumnos. Y esto, no sólo referido 
a los aspectos didácticos, sino a la organización del propio conocimiento, 
a lo que el curriculum define como conocimiento válido. 

El valor dado a la organización del conocimiento escolar está relacio­
nado con la idea que la forma de acceder al conocimiento configura la 
concepción del mundo de los individuos, al menos en cuanto al saber 
académico-científico se refiere, posibilita o inhibe un tipo de tareas cog­
nitivas de orden superior que tendrán una influencia importante en el 
desarrollo de la capacidad intelectual del niño y el joven. Y no sólo eso, 
sino que además informa la actitud de los alumnos hacía las formas de 
generar el propio conocimiento y sobre lo que se puede considerar cono­
cimiento válido. 

Algunas concepciones curriculares sólo estiman como contenido del 
currículum las disciplinas académicas. Sin embargo, cada vez se hace más 
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 largo de la historia de la escolari­
dad. Aunque durante un tiempo, las posiciones tecnológicas del currícu­
lum y de la enseñanza llevaron a dejar de prestar atención específica al 
tema, en Gran Bretaña el Plowden Report (1967) los recupera de forma 
explícita en sus recomendaciones a las escuelas al especificar que «una 
escuela no es meramente un tienda de enseñanza, tiene que transmitir 
valores y actitudes» (p. 505). 

En nuestro contexto, la Ley General de Educación, en la formula­
ción de los objetivos de la EGB consideraba entre ellos la «incorpora­
ción y desarrollo de actitudes básicas y de conductas deseables para 
facilitar la adaptación e integración del alumno en la sociedad y para vi­
gorizar el sentido de pertenencia a la comunidad local, nacional e inter­
nacional y el desarrollo de actitudes, hábitos y valores religiosos y morales» 
(Educación General Básica , 1970, p. 19). Y, más recientemente, Col! 
(1987) considera los valores, normas y actitudes como contenidos eva­
luables del currículum. Entendiendo por valores aquellos principios 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; y la actitud como una tendencia a comportarse 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 implícita, y buscando la coheren­
cia entre el diseño y el desarrollo del currículum, advierte de la necesi-
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dad de tener en cuenta los valores, normas y actitudes expresados en el 
diseño del currículum en el proceso de la evaluación (no de examen tra­
dicional o acreditación) de los alumnos. 

El problema que se sigue planteando en relación con el contenido del 
currículum se centra en tres cuestiones que carecen de respuestas defini­
tivas. (a) Si el conocimiento elaborado por las disciplinas científicas es 
el contenido más adecuado del currículum de la escolaridad obligatoria. 
(b) Cuál puede ser la articulación más eficaz del contenido del currícu­
lum. (c) Cuáles son los componentes de ese salto necesario entre el cono­
cimiento científico y el escolar. 

En el estudio de los avatares históricos del contenido del currículum 
Goodson (1989) constata que desde finales del siglo XIX, el modelo de 
currículum y la epistemología asociada con la enseñanza estatal va to­
mando terreno en todos los medios educativos. Así mismo, nos advierte 
de que la concepción de que el currículum 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 situación como <<normal>> o «dada». 

Sin embargo, a pesar de existir formas alternativas de seleccionar y 
articular el contenido del currículum\ la perspectiva disciplinar está 
profundamente arraigada. En realidad, quizás es la que tiene más con­
senso, por la visión generalizada de que las disciplinas académicas son 
verdades eternas. 

Implicaciones de la selección y articulación del conocimiento 

La forma que puede adoptar el contenido de un determinado currí­
culum en el que se manifiestan, de forma más o menos clara, los diferen­
tes elementos que configuran la transmisión educativa, sitúa en un 
continuo limitado por dos tipos de curricula a los que Bernsteín (1971) 
denomina «integrados» y de «tipo colección». Ambas formas de tratar 
el conocimiento curricular contribuyen a conformar la visión de los alum­
nos sobre el propio conocimiento, así como las estrategias pedagógicas 
utilizadas en la interacción docente. 

Esta tipología viene definida por los conceptos de clasificación y mar­
co. La clasificación se refiere a la relación que existe entre los conteni­
dos y el marco a la fuerza de los límites que separan lo que puede ser 
enseñado y lo que no puede ser enseñado en la relación pedagógica. La 
organización del conocimiento educativo que tiende a una fuerte clasífí-

3. Ver Herna11dez Sancho (1 989) para una ampliación. 
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cacíón es decir, que dificulta establecer relaciones entre los distintos ti­
pos de concimientos, da como resultado curricula de «tipo colección». 
Por el contrario, la que intenta reducir la fuerza de la clasificación, favo­
reciendo la conexión entre los distintos conocimientos, apunta hacia cu­
rricula de tipo integrado. 

Las implicaciones en la socialización de los alumnos a los que se les 
ofrece una u otra opción, aunque el grado de colección-integración pue­
de variar enormemente, son de gran importancia. «Cualquier código de 
tipo colección supone una organización jerárquica del conocimiento, de 
tal forma que el último misterio de la asignatura es revelada muy tarde 
en la vida educativa. Por el último misterio de la asignatura, entiendo 
su potencial para crear nuevas realidades. También ocurre, y esto es im­
portante, que el último misterio de la asignatura no es coherencia, sino 
incoherencia; no es orden, sino desorden; no es lo conocido, sino lo des­
conocido [. .. ]. Para la mayoría, la socialización en el conocimiento es una 
socialización en el orden, el orden existente, en la experiencia de que 
el mundo del conocimiento educativo es impermeable. ¿Tenemos aquí 
otra versión de alienación?». (Bernstein, 1971, p . 57). 

Por otra parte, tal como hemos sugerido anteriormente, parece difí­
cil para algunos alumnos conectar el mundo de sus conocimientos y ex­
periencias personales, el conocimiento del sentido común, el suyo 
particular, con el conocimiento escolar o «sin sentido común», es decir, 
un conocimiento que ha sido abstraído 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 creación o el descubrimiento de nuevas reali­
dades. Para Bernstein, el poner en contacto a los alumnos, desde peque­
ños, con una organización curricular tipo colección con un marco fuerte 
crea barreras difíciles de deshacer entre su experiencia en la Escuela y 
su experiencia en la vida. Un marco fuerte, desalienta a los alumnos a 
realizar conexiones con las realidades cotidianas o descubren que existe 
un filtro altamente selectivo de conexión. A través de la socialización 
el alumno aprende pronto qué cosas de fuera del entorno escolar pueden 
introducirse en el marco pedagógico. Este tipo de enmarque convierte 
también al conocimiento curricular en algo no ordinario o mundano, si­
no algo esotérico lo que da una una especial significación a quien lo po­
see, es decir, al profesor, el libro de texto, etc. 

El currículum integrado implica una clasificación débil, mientras pue­
den existir distintos tipos de marcos. Bernstein (1971, p. 53) al hablar 
de código integrado se refire «a la subordinación de asignaturas o cursos 
previamente aislados a alguna idea relacional, que borre los límites entre 
las asignaturas». En general, la organización del currículum por temas 
o proyectos de trabajo o por centros de interés se englobar en esta tipo­
logía. En el terreno de la práctica, si en la ejecución del currículum partí-
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cipa un solo profesor , que suele ser el caso de los profesores de enseñan­
za primaria que se imparten casi todas las asignaturas o áreas estipuladas 
por la administración, puede mantenerlas aisladas o minimizar los lími­
tes entre ellas. Si la clase tiene varios profesores, el nivel de integración 
dependerá de su coordinación y planificación. 

El currículum integrado permite estar más centrado en las considera­
ciones relativas a la producción del conocimiento, que en las relaciona­
das con su adquisición. En cuanto a la forma que adopta la interacción 
didáctica, se sugiere que la utilización de un código integrado tiene más 
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 búsqueda de formas para abordarlos, es considera­
do más importante que las mismas respuestas. 

Desde este enmarque epistemológico es fácil deducir que los curticu­
la organizados por asignaturas suelen entrar de lleno en la tipología de 
currículum de tipo colección. El grado de clasificación y la rigidez o fle­
xibilidad del marco dependerá de las estrategias de los profesores a la 
hora de seleccionar y poner en la práctica el estudio de esos conocimien­
tos con los alumnos. 

La organización por actividades e intereses y por ternas o proyectos 
de trabajo, que puede ser realizada incluso desde una concepción del cu­
rrículum por asignaturas, en principio, forma parte de la tipología de cu­
rrículum integrado, pero su sentido definitivo lo dará la cualidad de la 
relación profesor-alumno-conocimiento en la práctica educativa. El pro­
blema para trabajar desde este tipo de código estríba en que: (a} atenta 
al equilibrio inestable de la escuela ya que una de las funciones que se 
espera de ella es que <<transmita» el bagaje de conocimientos acumulados 
socialmente; (b} comporta una práctica pedagógica de alto riesgo, el pro­
fesor ha de decidir continuamente dónde está, no tiene la tranquilidad 
del libro de texto o la programación a priori. 

De ahí la importancia de estudiar y evaluar el desarrollo del curricu­
lum en el contexto en el que se lleva a la práctica. No sólo desde la plani­
ficación y desde los resultados de los alumnos, sino desde el seguimiento 
de su ejecución real, que es donde se evidencía la articulación definitiva 
de su contenido. Ésta será, a la vez, una de las mejores formas de elabo­
rar teorías sobre el currículum y sobre la innovación y de propiciar el 
desarrollo del criterio profesional de los enseñantes. 
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CAPÍTULO IV 

Introducción 

La constatación de un principo de desconexión entre los estamentos 
que llevan a cabo los estudios y las investigaciones sobre la enseñanza, 
es decir los acadérrúcos; los que tienen el poder para introducir e impul­
sar cambios estructurales en la organización de la enseñanza, en general, 
los representantes de la administración, y aquellos que habrán de hacer 
realidad estos cambios, o sea, los profesores, sugiere la necesidad de tra­
tar la problemática suscitada en torno a los cambios curriculares y su even­
tual difusión y adopción. 

El cambio social: un hecho continuo difícil de regular 

Es difícil negar que en todos los ámbitos de la vida humana se están 
produciendo cambios continuamente. El momento actual, en plena era 
postindustrial y de la Tecnología de la Información, se suele presentar 
como un paradigma de cambios continuos en la organización económica, 
social, cultural, política y, por tanto, individual. Cambios que están 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 resolución 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 física, pero sí laboral 
y de reconocimiento social. 

Sin embargo, paradógicamente, analizando la forma y el sentido de 
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la organización económica, social, cultural, política e individual, se tiene 
la impresión de que si bien existen cambios reales, por ejemplo en los 
perfiles profesionales requeridos actualmente por el mundo laboral, es­
tos no sólo no parecen darse en temas fundamentales como son las rela­
ciones socíales en general, sino que cuando se dan son para agudizar los 
problemas existentes y no para minimizarlos. En muchos aspectos los fe­
nómenos que se producen, las situaciones que se crean no sólo parecen 
o son las de siempre, sino que además la permanencia de elementos si­
tuados en otras esferas, o su resistencia a los cambios que tendrían que 
llevar aparejados, pueden llevar a pensar que los cambios introducidos 
han sido para peor. 

Por otra parte, si bien es posible constatar una acumulación de expe­
riencia positiva en diferentes áreas sociales, que hace posible reconocer 
elementos de cambio progresivo (a mejor) en muchas instituciones socia­
les, es difícil señalar los factores que configuran el cambio en un momen­
to dado. Los cambios, a pesar de las inercias de los sistemas, parecen 
ser más fruto de un proceso colectivo, impulsado por distintas causas: 
personas clave, ambiente de trabajo agradable y responsable, condicio­
nes externas ... , que sirven de pequeños catalizadores, que de grandes «ca­
taclismos» impuestos, aunque sea por <idecreto ley». Esto enmarca los 
puntos de la problemática del cambio social. Primero, no todos los cam­
bios son positivos y significan un avance social. Segundo, los cambios 
se producen, en muchas ocasiones, como efectos colaterales de decisio­
nes tomadas en ámbitos que están muy alejados de los que se ven afecta­
dos por los mismos1

. Tercero, la planificación sistemática de un cambio 
no garantiza su puesta en marcha y su efectivad en la práctica. 

Los cambios en la organización de la enseñanza 

La necesidad de introducir cambios periódicos o continuos en la for­
ma de diseñar y ejecutar el currículum está en la base de los estudios de 
este campo. El cambio/no cambio en educación, la innovación sin cam­
bio o el cambio sin innovación, el sentido del cambio, etc., son otros 
tantos problemas a los que se han de enfrentar continuamente estudio­
sos, profesores y la propia administración. 

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

l. Por ejemplo, la decisión de utilizar robots, en vez de seres humanos 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 práctica se generaliza y no 
se introducen otros cambios. 

81 



según la posición que se ocupa en el sistema social. En general se es más 
reacio a aceptar un cambio impuesto que a participar en la promoción del 
mismo. 

La inercia que suele dificultar cualquier cambio social la constata Su­
chodolski (1980) al recordar la observación del conservador inglés Bur­
ke, quien al analizar las ideas de la revolución francesa afirmaba que la 
gente prefería hacer algo que ya se había hecho, por estúpido que fuese, 
antes de seguir algo sensato nunca intentado hasta la fecha. Sin embar­
go, las personas y los sistemas evolucionan y en la historia reciente se 
ha producido una profusión de cambios sociales sin parangón. 

En el campo de la educación encontramos dos acepciones del térmi­
no innovación. En sentido socio-pedagógico restrictivo, una innovación 
puede ser una idea, práctica o material, percibida, como nueva, por par­
te de la pertinente unidad de adopción (la cual podrá ser un país, una 
comarca, una escuela, un director o un enseñante ... ). En sentido más 
amplio, perspectiva desde la que se sitúa este trabajo, la innovación 
puede ser considerada como un intento deliberado de llevar a la prácti­
ca determinados objetivos deseados. En otras palabras, introducir una 
innovación en una instancia educativa implicaría un cambio planificado 
con el propósito de perfeccionar la capacidad de la organización (o bien 
del enseñante individual) para satisfacer los objetivos (en Sola, 1980, 
p. 33). 

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 currículum. La problemática tiene relación con los 
factores implicados en la puesta en práctica de un nuevo currículum, con 
los procesos a seguir para gestionar la ejecución del cambio, sea quien 
sea el que haya adoptado la decisión de llevarlo a cabo. Éste es uno de 
los puntos claves del desarrollo del currículum en la práctica. Las cues­
tiones suscitadas en torno a este proceso están estrechamente vinculadas 
a las planteadas por cualquier cambio social que quiera ser introducido 
o inducido. 

La teorización sobre el cambio en educación. 

El desarrollo de los estudios en el campo del curriculum, tanto desde 
la perspectiva del diseño y la planificación como desde su puesta en prác­
tica o ejecución, lleva aparejada la idea de cambio. El área de estudio 
del currículum surge, a comienzos de siglo, por la necesidad de cambiar 
una práctica docente que se contradecía con la organización democrática 
de la vida socio-económica americana, las nuevas concepciones sobre la 
naturaleza del niño, que estaban siendo dibujadas por la Psicología, y 
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las aportaciones de la Antropología 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 políticos y sociales plantea­
dos a la Escuela, en la mayoría de los casos, o por las «dudas» que en 
un momento dado se ha planteado un grupo de profesores sobre la fun­
ción y el sentido de su propio trabajo. 

En esta constatación se vislumbra una idea de cambio, inducida ex­
terna o internamente, que presupone una variación o adecuación de la 
visión de los implicados en el mismo (profesores sobre todo, pero tam­
bién alumnos, personal no docente, padres y, claro está, la adminitra­
ción), a la vez que una transformación de la actitud y un cambio de 
estrategias. En general, adoptar una perspectiva curricular u otra, sí no 
se entiende de manera reducionista, no sólo presupone cambiar el nom­
bre de las cosas, sino y sobre todo, abordar la interacción educativa con 
la organización, los recursos y la acritud que se presuponen adecuados 
para lograr el cambio. Y aquí se sitúa el auténtico reto que supone cual­
quier innovación. 

E n primer lugar porque, tal como hemos argumentado anteriormen­
te, no existe un cuerpo de teoría, conjunto de repertorios o «recetas» que 
puedan garantizar la ejecución de un plan educativo que garantice la con­
secución de los objetivos marcados. Ni siquiera para decidir la 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 enseñante, en una situación de 
inadecuación. Esto se patentiza en las siguientes opiniones de enseñan­
tes involucrados en un proceso de innovación curricular en su centro: 
<<Me cuesta seguir el cómo aprenden los niños, aunque ahora tengo más 
clara la organización. Necesito instrumentos para interpretar las situa­
ciones de aprendizaje. Tengo la definición de muchas cosas ahora nece­
sito llevarlas a la práctica. H e vivido el proceso con cierta impotencia, 
quizás derivado de ser de Letras. He tenido la sensación de ir hacia un 
precipicio. Pero al mismo tiempo he sentido que estaba en algo nuevo, 
a pesar de las dificultades» (Hernández, 1986, p. 78-79). Los nuevos re­
cursos, formas de entender la enseñanza, de abordar los contenidos y 
métodos del aprendizaje, etc., tienen que ser experimentados y 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
ñanza. Esto significa que aunque el profesor haya hecho cursos o pueda 
leer las instrucciones de los materiales curriculares (que no sólo son los 
libros de texto) o incluso haya participado en el propio diseüo del currí­
culum, tendrá que pasar un período de interiorización, incluso de «me-
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canización» de formas de control 2 sobre la clase. Período que puede ser 
clave para la propuesta actual de desarrollo del currículum 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, que en otras ocasiones han dado buenos resultados, pe­
ro que pueden estar en flragante contradicción con el enfoque que se está 
intentando plasmar. 

La idea desarrollada por la ciencia moderna de que era posible pro­
ducir cambios sociales científicamente planeados, llevó a la producción 
de teorías sobre el cambio de las que reseñaré la que parece más plausi­
ble. Lewin (1951) fue una figura fundamental en la conceptualización 
teórica del cambio social, desde una perspectiva no conductista o de ra­
cionalidad tecnológica, en la que las actitudes y la participación activa 
de los implicados parecen fundamentales. Según este autor el cambio so­
cial planificado se debería diseñar en tres fases: 

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

6) Introducción de nuevos patrones, pautas, valores. 

c) «Recongelación» para establecer con firmeza los nuevos patro­
nes, pautas, valores. 

En un primer momento habría que crear un estado de opinión, basa­
do en el conocimiento disponible sobre la naturaleza del tema sobre el 
que se trabaja, para que los implicados puedan establecer comparaciones 
críticas entre sus formas de actuar y la gama de posibilidades existente 
u ofrecidas por los impulsores del cambio. La constatación personal de 
que sus estrategias, formas de actuación, visión de los problemas no son 
las únicas ni necesariamente las mejores, parece un buen punto de parti­
da para que los individuos vean la conveniencia del cambio. 

En el segundo momento los nuevos patrones, normas, pautas son in­
troducidos en el grupo, mediante las estrategias más convenientes. El 
tipo de estrategias dependerá de la naturaleza del cambio introducido 
y de la perspectiva de sus promotores. 

El tercer momento, realmente el más delicado, trata de hacer inte­
riorizar a los individuos los patrones, valores y 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 discipli­
na, silencio, orden, etc., sino al control del aprendizaje para que él y los alumnos no tengan 
la imprespageón de estar perdidos 
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Cuando el cambio que se intenta impulsar es complejo, por ejemplo, 
la ac titud ante ciertos fenómenos como la forma de organizar el trabajo 
o la visión de los problemas de la enseúanza, que además están enraiza­
dos en la visión del mundo de los sujetos o en la construcción de su iden­
tidad profesional, el problema se complica. Las reacciones no previstas 
se multiplican, es difícil saber la significación que para cada individuo 
tiene el sentido del cambio. Y no se pueden constatar las conductas im­
plícitas (aquellas que no aparecen en el discurso, sino en la práctica) para 
prevenir el cambio, a menos que se lleve a cabo un proceso de triangula­
ción. En un proyecto de cambio de los hábitos alimenticios durante la 
Segunda Guerra Mundial, llevado a cabo por Lewin, éste comprobó que 
en todas estas fases la implicación de un individuo en una decisión de 
grupo suele acarrear con más probabilidad el cambio que una apelación 
de tipo individual. Los individuos parecen estar mejor dispuestos a con­
siderar nuevos patrones, pautas o valores cuando su grupo reduce implí­
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 más natural si el grupo está implicado en el seguimien­
to de los procesos y productos del cambio. 

Estas aportaciones explican en parte la dificultad de llevar a cabo cam­
bios en el sistema educativo. El carácter prescriptivo de los cambios, ya 
sea desde los <<expertos» o desde la administración, y el hecho de que 
los profesores realicen la mayor parte de su trabajo en solitario, es decir, 
en sus clases cerradas, solos con sus alumnos, sin la presencia de ningún 
otro igual, aunque puedan planificar en grupo e intercambiar opiniones, 
son dos factores notables en la configuración particular del tema del cam­
bio en la educación. Esta teoría de cambio social nos informa sobre los 
pasos a seguir para garantizar un cambio; pero el sentido, la convenien­
cia y el carácter ético del mismo, sobrepasan de nuevo el marco de la 
teoría 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 diseminación y utiliza­
ción de las innovaciones y las estrategias de difusión que han sido utili­
zadas en el ámbito del currículum, quiero establecer el importante 
paralelismo que se vislumbra entre la teoría de cambio propuesta por Le­
win y la teoría de la equilibración de Piaget. Esta teoría, que intenta ex­
plicar la evolución de las estructuras cognoscitivas e incrementar la validez 

85 



del conocimiento, presupone la existencia de un proceso que se desglosa 
en los siguientes momentos: 

l. Acción, que implica la asimilación 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. Equilibración. Las inconsistencias provocan acomodaciones. 
Producción de nuevos esquemas que permitan responder satis­
factoriamente las demandas de la acción. 

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

6. Consistencia externa. Los nuevos esquemas están en consonan­
cia no sólo con el conocimiento anterior, sino también con el 
nuevo conocimiento discrepante. 

El interés en establecer el paralelismo entre los pasos estipulados por 
la teoría de cambio social de Lewin y la de la equilibración de Piaget, 
tal como puede verse en el cuadro 3, estriba en la argumentación 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 conocer. Esto, referido al mundo del trabajo, puede 
redundar en el desarrollo profesional de los implicados. Lo que quiero 
decir es que el cambio de conductas no mecánicas, en situaciones de tipo 
social, está ligado al proceso cognitivo de los que participan en él quie­
nes, al modificar sus conductas racional y afectivamente mediante el co­
nocimiento de que existe una forma mejor de actuar, están desarrollando 
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 interación con su medio, sin embargo, pue­
den ser promovidos de manera sistemática o intencional desde la propuesta 
Lewin, para producir la necesidad del cambio. El cuarto paso de la con­
cepción de Piaget, correspondería al segundo de Lewin, aunque aquí de 
nuevo, para este autor, los esquemas de conducta pueden ser sistemáti­
camente sugeridos o impuestos. Los pasos quinto y sexto irían paralelos 
al tercero. En este punto Piaget considera que la aplicación del refuerzo 

86 



T. ª de la equilibración (Piaget) 

1. Acción, que imp!íca la asimilación 
de los esquemas existentes. 

2. Inconsistencia ext erna. Se produ­
ce cuando los esquemas y acciones 
comportan expect:ativas que, en ge­
neral , no son satisfactorias. 

3. Inconsistencia interna. Al hacerse 
consciente la exter na, se convierte 
en interna y se produce el desequi­
librio. 

4. Equilibración. Las inconsistencias 
provocan acomodaciones. Produc­
ción de nuevos esquemas que per­
mitan responder satisfactoriamen­
te las demandas d e la acción. 

5. Consistencia interna. Lleva a la 
eguilibración los cambios que tie­
nen mayor consistencia. 

6 . Consistencia externa. Los nuevos 
esquemas están en consonancia no 
sólo con el conocimiento anterior, 
sino también con el nuevo conoci­
miento discrepante. 

T. ª del cambio social (Lewin) 

l. «Descongelación». Reducción de 
pertinencia/aplicabilidad de los pa­
trones, pautas o valores anteriores 
del grupo. 

2. Introducción de nuevos patrones, 
pautas o valores. 

3. «Recongelación». Establecer con 
firmeza los nuevos patrones, 
pautas o valores. 

Cuadro 3: El cambio social como problema de conocimiento: paralelis­
mo entre las teorías de Piaget y de Lewin. 
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tras una conducta determinada es anee todo una condición del ambiente 
que debe ser asimilada por el sujeto. En el caso de un cambio planificado 
este refuerzo podría realizarse mediante acciones externas también pla­
nificadas. 

Modelos de difusión y utilización de la innovación 

En los años 70, Havelock (1971) revisó cuatrocientos estudios de in­
novación y los agrupó, en función de cómo sus autores veían los proce­
sos de difusión y utilización, en una clasificación de tres modelos: (a) 
Interacción Social (IS); (b) Investigación, Desarrollo y Difusión (IDD) 
y (c) Resolución de Problemas (RP). 

Las innovaciones englobadas bajo el modelo de Interacción Social (IS) 
parten del presupuesto de que la innovación es presentada o situada en 
el foco de atención de la población que potencialmente la recibirá. En 
este sentido, el receptor y sus necesidades son definidos y determinados 
exclusivamente por el planificador. É ste supone que el receptor reaccio­
nará ante la nueva información y la naturaleza de su reacción determina­
nará si las subsiguientes fases tendrán lugar o no. Si las primeras 
informaciones ofrecidas sobre la innovación en cuestión captan el inte­
rés de un grupo de posibles receptores, se sigue una serie de fases que 
terminan con la aceptación o con el rechazo de la innovación. La difu­
sión de la innovación depende en gran medida de los canales de comuni­
cación entre el grupo receptor y el grupo que presenta la innovación, ya 
que la información sobre la innovación se transmite principalmente me­
diante la interacción social de los miembros del grupo. 

Los autores que consideran el proceso de adopción de una innova­
ción desde este punto de vista se interesan por las fases que recorren los 
individuos cuando toman la decisión de adoptar la innovación. También 
se interesan por los temas relacionados con los mecanismos que sigue la 
difusión a través del grupo que la ha adoptado. Estudios realizados en 
esta área han mostrado que la forma más efectiva de extender la infor­
mación sobre una innovación es a través del contacto personal. Así, el 
punto clave de la adopción es la interacción social entre los miembros 
del grupo. 

En la base de la perspectiva de Investigación, Desarrollo y Difusión 
(IDD) el proceso de cambio se sitúa en el punto de vista del artífice de 
la innovación y comienza con la formulación de un problema sobre la 
base de las necesidades de los presuntos receptores. La iniciativa en la 
identificación del problema la t iene siempre el artífice y no el receptor. 
En este sentido las perspectivas de innovación de los modelos IDD y 
IS son similares. Sin embargo, la acepción del de Investigación, Desa­
rrollo y Difusión se diferencia del ele la Interacción Social en que ubica 
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los procesos de cambio en un punto anterior. E] foco de atención se cen­
tra en las fases de actividad del que lo planífica mientras d iseña y desa­
rrolla una solución potencial. 

Los modelos que se incluyen en esta perspectiva representan el mo­
delo de cambio como una secuencia ordenada que comienza con la iden­
tificación de un problema, sigue su camino mediante actividades dirigidas 
a encontrar o producir una solución del problema y termina con la difu­
sión de la solución a un grupo escogido. La iniciativa en estas activida­
des la toman los investigadores, los planificadores y los difusores; el 
receptor permanece prácticamente pasivo. Los teóricos de esta visión po­
nen su mayor atención en la planificación del cambio a gran escala. Esto 
requiere un desarrollo detallado, basado en conocimiento científico, en 
pruebas y en evaluaciones rigurosas. También requiere mecanismos para 
distribuir la innovación y la instalación de un sistema clave. 

En la perspectiva de Resolución de Problemas (RP) el receptor (un 
individuo o grupo) inicia el proceso de cambio identificando un área de 
preocupación o sintiendo la necesidad de cambiar. Una vez que el área 
del problema ha sido identificada, el receptor intenta alterar la situación, 
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 está activamente involucrado en bus­
car una innovación para solucionar sus propios problemas. El propio re­
ceptor determinará específicamente en gran medida cuál será la nueva 
forma de actuación. En ocasiones, si ésta podría o no satisfacer las nece­
sidades de otros receptores (por ejemplo mediante la difusión masiva) 
ni siguiera 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 relación entre el planificador y el 
receptor es de colaboración y donde en los modelos anteriores el recep­
tor era denominado «el sistema clave», aquí se denomina <<el sistema clien­
te». Éste puede variar de tamaño, desde una persona a toda una nación. 

En nuestro contexto educativo no es fácil encontrar innovaciones rea­
lizadas de manera sistemática fuera de las estipuladas por la administra­
ción , ni estudios sobre las que se realizan en los centros. Sin embargo, 
muchas de las llevadas a cabo por iniciativa de los propios enseñantes 
han seguido el modelo de Interacción Social, sobre todo debido a la es­
tructura de la formación permanente del profesorado Unstítutos de Cien­
cias de la Educación, Escuelas de Verano, Centros de Profesores) donde 
lo más 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 o grupos. 

Desde el modelo Investigación Desarrollo y Difusión, salvando las 
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distancias, podríamos referirnos a las aportaciones curriculares de dis­
tintos grupos de trabajo surgidos en torno a los Institutos de Ciencias 
de la Educación y a los movimientos de Renovación Pedagógica, que a 
partir de una concepción determinada de las asignaturas o áreas y siguien­
do una línea de investigación didáctica, han publicado libros, dado cur­
sos u organizado encuentros, a través de los cuales intentan impulsar 
innovaciones o cambios en los profesores sobre la forma de entender y 
abordar la enseñanza. 

La metodología del modelo de Resolución de Problemas, con un so­
porte externo, encuentra si cabe menos representantes. El trabajo que 
está siendo realizado sobre el desarrollo del currículum en el centro 
C. P. Pompeu Fabra de Barcelona, desde esta perspectiva (Hernández, 
1986), puede servir de ejemplo. 

Habría que considerar que quizás estos modelos de investigación y 
difusión no se excluyen necesariamente. Es difícil imaginar a todo el sis­
tema educativo de un país trabajando desde la perspectiva de la RP. En 
este sentido antes de decidirse por uno y otro modelo sería importante 
tener una visión clara de los recursos con los que se cuenta. ¿Se tienen 
recursos suficientes para impulsar una línea de trabajo desde la perspec­
tiva de la RP, en todos aquellos centros que lo requieran? Por otra parte, 
¿hasta qué punto cada modelo de difusión no puede responder a las ne­
cesidades personales de cada profesor, en función de su forma de enten­
der el mundo de la enseñanza? Hay grupos o individuos que necesitan 
«creer» en lo que hacen y su confianza en otros o su propia visión in situ 
de una innovación les puede llevar a intentarla, puede ser un primer pa­
so. Hay otros que necesitan «recetas científicamente probadas»; dispo­
ner de un material y unas indicaciones sistematizadas y constrastadas 
puede ser vital para personas con carencia de recursos, por las causas que 
sea. Así como distintos aprendices abordan los problemas de conocimiento 
de distintas maneras, también podemos encontrar profesores que para 
asumir una innovación necesiten procesos diferentes. En definitiva, co­
mo no existe una teoría que nos explique cómo «aprenden» los profeso­
res, cómo aumentan su conocimiento sobre su propio trabajo y configuran 
su criterio profesional, sobre qué puede motivarles a adoptar una inno­
vación y cómo su experiencia en ella los abre o los cierra a otras, algo 
que ayudaría en gran manera a procurar el desarrollo profesional del pro­
fesor, parece poco sensato abogar por un modelo desechando los demás. 

Estrategias de difusión del cambio en el ámbito del currículum 

La mayoría de los cambios o innovaciones a gran escala, sea cual sea 
la configuración del sistema educativo, bien han sido promovidos por la 

90 



administración (en sus distintas acepciones: local, estatal, internacional, 
etc.) o por organismos con un cierto nivel de burocratización, tipo fun­
dación. 

Es obvio que desde los centros de ensenanza distintos grupos de pro­
fesores han llevado a cabo innovaciones y cambios curriculares, alguno 
de ellos de gran importacia, valía y progresividad. Incluso en muchas oca­
siones éstos han servido como punto de partida a la administración edu­
cativa, de manera explícita o implícita, para iniciar acciones de cambio 
planificado para un espectro más amplio. Aunque sólo fuese con carácter 
de «recomendación» y de pauta de trabajo. En nuestro contexto, éste 
podría ser el caso de la «organización de la clase por rincones» en el ciclo 
inicial; el de las «aulas taller» en el ciclo superior o la experiencia de In­
formática Educativa en la enseñanza secundaria. Una de las preocupa­
ciones constantes de los científicos sociales y de las administraciones es 
el tema de la difusión de los cambios o innovaciones. Como hemos visto 
en los capítulos anteriores, los primeros los estudian, planifican y con­
trastan. Las segundas tienden a fiarse de su poder para poner en la prác­
tica lo que les sugieren los primeros, siempre que no esté en conflicto 
con su propia concepción y su sistema de control. Esto ha llevado a arti­
cular un conjunto de taxonomías sobre las estrategias utilizadas para la 
introducción y difusión del cambio o innovación educativa. 

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

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

b) Racionales-empíricas. Son las que se basan en la asunción de que 
las personas son seres racionales que cambiarán sus ideas o 
conducta si la efectividad de un concepto o práctica es clara­
mente demostrada mediante la investigación. 

e) Normativo-re-educativas. Las que asumen que los modelos de 
acción se mantienen por el compromiso de los individuos a 1as 
normas socioculturales (de status quo). Así, el cambio sólo ocu­
rrirá cuando los individuos se vean animados a cambiar sus 
orientaciones normativas en actitudes, creencias, valores, co­
nocimientos, habilidades, roles y relaciones. Para que esto suce­
da hay que «activar fuerzas dentro del sistema para alterar el 
sistema». 
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El modelo utilizado para impulsar un cambio puede generar actitu­
des muy diferentes en los implicados en el mismo. 

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 podrá conseguirse casi inmediatamente, cuanto 
más duro sea e1 sistema, más rápida será la consecución. Lo que no podrá 
ser controlado es qué piensan los alumnos sobre esta orden, ni las actitu­
des que genera. En un cambio de curriculum, podrá garantizar que todos 
los profesores utilicen los materiales homologados; que programen sus 
clases utilizando la terminología adoptada por el currículum oficial, pero 
lo que esto moviliza en el profesor y el sentido que él/ella dé a su interac­
ción con los alumnos, compañeros, etc., escapan a esta acepción. Este 
modelo es válido solamente cuando se quiere rentabilizar políticamente 
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-empíricas, si bien garantizan al máximo la 
producción del cambio y la rentabilidad de su evaluación, al posibilitar 
el perfeccionamiento de la planificación y puesta en marcha de un currí­
culum, mediante la introdución continua de aquellos elementos que pa­
rezcan más idóneos para los propósitos educativos, no parecen muy 
apropiadas para intentar cambios a gran escala. Dos problemas básicos 
subyacen a este modelo de cambio. El primero se refiere al hecho que 
en el campo de la educación suele ser difícil demostrar claramente me­
diante la investigación la efectividad de un concepto o práctica. Y el se­
gundo a que las investigaciones realizadas sobre educación a menudo están 
demasido alejadas de la práctica de la enseñanza y de los procesos de los 
propios docentes y discentes. 

La tercera categoría de estrategias, que podría situarse entre las dos 
anteriores, tiene la posibilidad de utilizar la potencia del poder legal de 
un organismo central para impulsar un cambio, pero que éste se sitúe 
en la categoría coercitiva o en la normativo-re-educativa dependerá, en 
definitiva, de los medios de los que se dote este organismo y el estilo 
que adopte para llevarlo a cabo. 

El modelo cambio más utilizado en el sistema educativo del Estado 
español, es el denominado por Schon (1971) Centm-Perifel'ia, que .se basa 
en tres principios: 

a) La innovación existe, totalmente realizada en sus esencias, an­
tes de su difusión. 

b) La difusión es el movimiento desde el centro hasta su último 
usuario. 

c) La difusión directa es un proceso de difusión, formación 
y provisión de recursos organizado desde el centro. 
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En las estrategias seguidas para impulsar las propuestas de innova­
ción contenidas en la Le\' General J e Educación, se vislumbra este mo­
delo con multitud de deficiencias en cuanto a la efectividad de las vías 
utilizadas para su diseminación, la formación del profesorado y los re­
cursos asignados. El actual plan de reforma de la enseñanza, finalizada 
la fase de experimentación en una setie de centros, también parece que 
se servirá de este modelo para difundir el cambio en todos los niveles. 

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

a) La cantidad de recursos que disponen los centros. Entendién­
do por recurso, por una parte, los de tipo material , de asigna­
ción de infraestructura y equipamiento imprescindibles para po­
der garantizar la puesta en marcha física de la innovación. Y, 
por la otra, los de tipo personal, disponibilidad de asesores y/o 
formadores que guíen la acción docente, proporcionen recur­
sos metodológicos y teóricos a los profesores y los apoyen emo­
cionalmente. 

b) El número de puntos (centros) que lo sigan en la periferia. En 
el caso de que el cambio sea por legislación, es decir, ohlígato­
rio, lo han de introducir sea como sea todos los centros . Así, 
este factor, en principio, no presenta aquí mayor problema. 

c) La extensión de los medios utilizados en la difusión. En este 
sentido, los decretos, las recomendaciones y las charlas infor­
mativas no parecen suficientes. Esto ha podido ser constatado 
en el caso de la Ley General de Educaci6n. 

d) La cantidad de energía necesaria para conseguir una nueva 
adopción. Cuanto más lejos de las concepciones de los profeso­
res y de su repertorio de prácticas educativas se sitúe la innova­
ción, lo que aumentará su sensación de «inadecuación,>, y cuanto 
más trabajo extra suponga, más difícil se hará la adopción no 
superficial de la misma. 

e) La confianza que los profesores tengan en el centro que impul­
sa la innovación. En nuestro caso la administración central o 
autonómica. 

f) El ambiente general que se respire en el colectivo de profeso­
res. Que viene configurado, también, por la visión que ellos tie­
nen de sí mismos y la que creen que tiene la sociedad, sus vi­
vencias anteriores de intentos de innovación; la coherencia del 
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discurso y la práctica de la admüústración al abordar los pro­
blemas de la enseñanza 3, etc. 

El modelo Centro-Periferia falla cuando el sistema centro-periferia re­
basa los recursos o la energía del centro, sobrecarga la capacidad de los 
radios, o maneja mal la información que recibe de la periferia. El fallo 
se configura simplemente como la ineficiencia en la difusión, la distor­
sión del mensaje, o la desintegración del sistema como un todo (Schon, 
1971). 

No es difícil reconocer en esta cita de Schon, algunos de los proble­
mas sufridos por la vigente Ley de Educación. Aunque lo más preocu­
pante podría ser que la nueva reforma no lo tuviera en consideración. 

La innovación en estructuras burocráticas 

Algo a tener en cuenta en el ámbito de la educación, tal como hemos 
apuntado, es que la difusión de los cambios que se introducen casi siem­
pre se da dentro de unas estructuras burocráticas. Rogers y Shoemaker 
(1971) recogen esta preocupación y achacan a la investigación educativa 
su incapacidad para entender el problema de las estructuras sociales en 
las que tiene lugar el proceso de enseñanza y la importancia de los cana­
les de comunicación. Muchas decisiones de innovación son más decisio­
nes de autoridad o colectivas que individuales, pero la mayor parte de 
la investigación anterior ha tratado las innovaciones educativas como si 
fuesen adoptadas de manera individual, a pesar de que muchas no lo son. 
O tro defecto de la tradición educativa es que los investigadores han ol­
vidado en gran parte la consideración de los canales de comunicación y 
cómo las estructuras sociales actúan para impedir o facilitar la difusión. 
Estas deficiencias necesitarían ser subsanadas en futuros estudios de di­
fusión 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 constatado que junto a un 
gran interés y responsabilidad ante su trabajo por parte de algunos y un gran deseo de avanzar 
y aumentar su profesionalidad, los enseñantes tienen la impresión de que la calidad de la 
enselianza primaria y secundaría en realidad «no interesa a nadie,,. Significando en ese na­
die de forma especial a la adminisrración, por cómo aborda los problemas relacionados con 
este tema. 
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cambio curricular, parece importante comentar las características de las 
estructuras burocráticas. Los indicadores que configuran este tipo de or­
ganizaciones según Husén (1979) son: (a) La centralización de la su­
pervisión y del control. (b) La diferenciación de funciones . (c) Las cuali­
ficaciones especiales para los trabajos de oficina. (d) En principio, lama­
yor objetividad, dado que las decisiones las tomam los expertos. (e) La 
existencia de rutinas administrativas. (f) La discreción. Sin embargo, la 
experiencia demuestra que, en la mayoría de los casos, los indicadores 
más beneficiosos quedan diluídos en el aparato burocrático, quedando 
patentes los más perjudiciales. 

En los años 40 se realizó un estudio, recogido por el autor que acaba­
mos de mencionar sobre cómo 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 generabílidad. La personas per­
ciben la burocracia como una organización complicada con mucha espe­
cialización y división de la responsabilidad. Las normas arbitradas suelen 
ser rápidas e inflexibles, con una gran incapacidad para ajustarse a casos 
específicos. Las operaciones son lentas y se producen largos retrasos. Los 
funcionarios tienden a quitarse las responsabilidades. A menudo los es­
fuerzos se duplican, así como los gastos de recursos y los conflictos de 
órdenes. Muchos ven a la administración como un edificio imperial de 
funcionarios que hacen esfuerzos para aumentar su autoridad y poder. 
Poder que está concentrado en manos de unos pocos. A menudo los pro­
cesos burocráticos perjudican los derechos democráticos de los ciudada­
nos. Así mismo se constata la existencia de favoritismo político y la 
ineficacia y estupidez de los funcíonaríos es constatable. 

E n este sentido, una administración que quisiera impulsar un cam­
bio, no sólo en la letra síno también en la práctica, habría de tener en 
cuenta cómo es percibida por los que han de llevarlo a cabo y arbitrar, 
como parte del propio cambio que intenta impulsar, formas de mejorar 
su imagen y su efectividad. En el caso concreto de la educación, incluso 
refiriéndose a países de tradición demomítica del área occidental, Hu­
sén (1979) considera que las posturas burocráticas suelen caracterizarse 
por (a) El tradicionalismo. (b) La división complicada de responsabilida­
des. (c) Los retrasos consiguientes en hacer cosas. (d) El aumento del im­
perio departamental. (f} La concentración de poder en la «cabeza» sin 
ayuda a los «pies». (g) El empuje político. 

El cambio en acción 

La mayoría de los proyectos de cambio curricular a gran escala han 
seguido el modelo Investigación, Desarrollo, Difusión (IDD), con más 
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o menos variantes. Modelo que se ha comenzado a ver mecanicista y tec­
nocrático, demasiado dependiente del principio de racionalidad tecnoló­
gica y poco propicio para lograr el tipo de compromiso que es necesario 
del profesor para conseguir un cambio efectivo (con innovación o una 
innovación con cambio) . 

Esta constatación ha llevado a la elaboración de dos líneas de trabajo 
e investigación. Ambas tienen algo en común: la consideración del pro­
fesor y la organización del centro como elementos clave del cambio del 
currículum. 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 y la clave de ese desarrollo es 
una maduración en el arte de la enseñanza de los miembros del personal 
docente. Para Fullan (1986, p. 3), representante de la otra, el tipo de 
preguntas a formular sería: ¿Qué tipo de cosas deberían cambiar si un 
currículum nuevo o uno revisado fuera plenamente utilizado? Aunque 
existirían siempre una serie de cambios auxiliares (por ejemplo la evalua­
ción) existen tres cambios nucleares, sobre todo concernientes al profe­
sor individual, concretamente: (1) Aprendizaje de nuevos recursos o 
materiales. (2) Prácticas o conductas. (3) Creencias y concepciones. 

Estas dos concepciones, planteándose el mismo problema, han segui­
do dos vías paralelas, de investigación y práctica. 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 vía será 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 y la eficacia en las Escuelas (Crandall 
et. als. 1983; Fullan, 1982; Huberman y Miles, 1984), junto con la pro­
blemática en torno a su gestión (Fullan, 1986). Un recorrido por esta pers­
pectiva marcará el final de este capítulo. 

Tal como hemos sugerido anteriormente, el cambio es un proceso de 
aprendizaje personal y organizativo, en este sentido todo lo que sabemos 
sobre cómo aprenden los sujetos será provechoso para generar ideas so­
bre la gestión del cambio. En esta línea, tras un análisis detallado de do­
ce casos de innovación Huberman y Miles (1984, p. 273) llegan a la 
conclusión de que lo importante no es la cantidad de formación que se 
ofrezca a los profesores, sino la calidad de la misma. En este sentido cons­
tatan que las innovaciones a gran escala viven o mueren según la canti­
dad y calidad de la asistencia que reciben sus usuarios una vez que el 
proceso de cambio está en marcha. En su estudio las formas de asisten­
cia fueron diversas. Los contextos con más alta asistencia supusieron en­
cuentros generales, sesiones de entrenamiento en el lugar de t rabajo, 
visitas, una estructura de grupos y frecuentes reuniones. Al mismo tiem­
po ofrecían un alto grado de asistencia progresiva y continua, fácil acce-
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so al personal de la administración ... Aunque la asistencia intensa no tu­
vo éxito en facilitar el trab ajo en las fases iniciales de la puesta en mar­
cha del proyecto, sobre todo en el caso de las innovaciones más complejas, 
ofreció dividendos estupendos más tarde, aumentando sobre todo los ni­
veles de compromiso y de práctica innovadora. O tro elemento clave en 
la facilitación del cambio en los centros es el director (sobre todo en los 
países con una tradición de director como figura <<fuerte»). 

Firestone y Corbett (1986), por su parte, resaltan seis componentes 
de la función admínitrativa del director de gran importancia para crear 
un buen ambiente de trabajo, que va más allá de lo que entre nosotros 
se suele entender por «función administrativa»: (a) Proveer espacios de 
tiempo. (6) Prever recursos e infraestructura (c) Ejercer una presión po­
sitiva sobre los participantes. (d) Promover paulatinamente el proceso. 
(e) Estimular y reforzar a todo el personal. (f) Cierta presión para la adop­
ción 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 dinámico y potenciador de valores compartidos, creen­
cias y expectativas sobre lo que caracteriza a organizaciones eficaces y 
la calidad y permanencia de la innovación. 

Algunos investigadores han analizado innovaciones llevadas a cabo 
con éxito en determinados centros (escuelas eficaces) y a partir de sus 
características e idiosincrasia organizativa, han intentado extraer guías, 
técnicas y sugerencias sobre ejecuciones de cambio eficaces. En este sen­
tido, Purkey y Smith (1985) identifican trece factores que caracterizan 
a las escuelas eficaces, o factores a tener en cuenta para la mejora de los 
centros, 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; (c) conexión organizativa en los centros; (d) prioridades escola­
res; (e) factores relativos al personal; (f) cambios de personal en lugares 
clave; (g) toma de decisiones; (h) influencia de proyectos previos al cambio. 

Las tres tareas claves de gestión detectadas por esta línea de investi­
gación son: 

1) La planificación del perfeccionamiento de los profesores de un 
modo vinculado a programas específicos. 

2) El desarrollo del papel y la función del director como líder edu­
cativo, es decir, como impulsor, aglutinador y facilitador de la 
innovación. 
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3) El establecimiento de nuevos valores compartidos y normas fa­
cilitadoras de la tarea colectiva. 

Sin embargo, los problemas sobre la gestión del cambio sólo han co­
menzado a plantearse, «fue relativamente fácil documentar el fracaso; 
fue más difícil pero posible describir y explicar el éxito; será infinita­
mente más difícil llegar a algo mejor en la gestión del cambio porque no 
estaremos mucho tiempo intentando comprender situaciones, sino cam­
biándolas activamente a través de medios deliberados» (Fullan, 1986 p. 
20). Además quedan muchos puntos pendientes. Conocer lo que causa 
el cambio no es garantía suficiente de poderlo llevar a la práctica. El éxi­
to en un contexto no lo garantiza su transferibilidad a otro. Hay que 
comenzar a desarrollar estrategias más dinámicas e institucionales para 
abordar cada factor, por ejemplo, cuáles serían las características, de las 
experiencias más eficaces en la formación del profesorado. Y también 
hay que tener en cuenta la historia singular, las personas y los patrones 
de situaciones específicas y, por tanto, la inevitabilidad de lo inesperado . 

Los centros eficaces tienen una ciertas características en común, pe­
ro no necesariamente porque hayan formulado un plan y deliberadamen­
te lo hayan puesto en práctica. Es decir, a veces se crean situaciones que 
sobrepasan la propia organización. 

En resumen, podríamos decir que el impacto del cambio o de la in­
novación se evidencia en la práctica de cada centro. Y depende de su 
capacidad para organizarse como entidad social. La capacidad de mejora 
de un sistema educativo en general y de los centros en particular, está 
relacionada con temas tales como: la formación permanente del profe­
sor; el desarrollo profesional de los enseñantes; la puesta en práctica de 
innovaciones educativas; el desarrollo del currículum desde la perspecti­
va de los centros; y el papel de los administradores, los profesores y los 
estudiantes en la selección, articulación y utilización del conocimiento. 
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CAPÍTULO V 

El profesor: formación y desarrollo profesional 

Los movimientos de reforma del curriculum en torno a los años 60, 
consideraban a los profesores como meros ejecutores del curriculum. És­
te era planificado al detalle por los expertos, quienes producían también 
el material que ellos consideraban necesario para llevarlo a cabo (libros 
de texto, «paquetes curriculares»). Los materiales curriculares decían es­
tar hechos «a prueba de profesores», es decir, para poder ser u tilizados 
por cualquier profesor por mal preparado 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 enseñanza eran en ocasiones 
bastante diferentes a los que los planificadores habían propuesto. La pri­
mera constatación de este fenómeno se realizó en un estudio llevado a 
cabo sobre el uso de un «paquete curricular» ampliamente utilizado en 
las escuelas inglesas. Gallagher ( 196 7) llegó a la conclusión de que no 
existía una interpretación estándar de tal currículum, cada profesor rea­
lizaba su propia versión; los estilos de presentación eran diferentes en 
cada profesor; existían diferencias tanto en las ideas como en los concep­
tos presentados a los alumnos y, en general, posibilitaban pocas activida­
des de intercambio y discusión, algo considerado fundamental por los 
planificadores. 

Por otra parte, la línea de investigación sobre el pensamiento del pro­
fesor (Clark y Yinger, 1977) ha recuperado a éste como un agente diná­
mico y fundamental en la ejecución del currículum, que emplea juicios, 
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toma decisiones, define lo que es apropiado y expresa sus pensamientos 
a través de sus accciones. Y Schon (1983) lo ha conceptualizado como 
un profesional capaz de reflexionar en la acción. 

Tanto las aportaciones sobre la evalución del currículum desde una 
perspectiva naturalista, como las de el ámbito de la investigación sobre 
el pensamiento del profesor, avalan la afirmación de Shipman et als. (197 4) 
de que «el único indicador legítimo del éxito de una innovación es su 
contribución al desarrollo profesional de los profesores». Transformar 
el contenido y la articulación del currículum no aboca automáticamente 
a la innovación con cambio o al cambio con innovación, si no se da para­
lelamente una nueva perspectiva a las actitudes, a los valores y a las for­
mas supuestas de hacer las cosas que gobierna la actividad profesional. 
Tal como hemos argumentado anteriormente, la actitud y autoconcien­
cia 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 teorías implícitas 

Si consideramos el profesor como un ente activo que (re)ínterpreta 
las directrices y materiales curriculares es evidente que los esquemas de 
formación habrán de tener en cuenta sus planteamientos y opiniones so­
bre los distintos problemas que han de abordarse, así 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 desarrollo que tiene planteados más in­
terrogantes que vías 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
mación y en la planificación del curriculum. La mayoría de los profeso­
res (de los estudiados en estas investigaciones) no comienzan o guían su 
planificación en función de unos objetivos o metas específicos, sino más 
bien en función del conterúdo que va a enseñar y el lugar donde la tarea 
docente va a tener lugar. En este sentido la unidad de planificación es 
la actividad, no el objetivo o la finalidad de la enseñanza. 

El tema de las teorías implícitas, es otro dato a tener en cuenta para 
poder entender y explicar la conducta del profesor frente a su propio tra­
bajo. Las teorías implícitas se pueden entender «como unidades repre­
sentacionales complejas y relativamente inaccesibles en cuanto teorías, 
que incluyen multitud de proposiciones, organizadas en torno a un do­
minio concreto del campo social» (Rodríguez y González, 1986, p . 2) . 
E n este caso el dominio se sitúa en el ámbito de las transmisiones educa­
tivas o instructivas. Las teorías implícitas son productos de influencias 
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culturales y configuran un tipo singular de representación social, se re­
fieren a una forma de conocimiento específico y orientan la comunica­
ción, la comprensión y el dominio del entorno social, físico y simbólico. 

Los trabajos realizados en torno a este tema en el campo de la educa­
ción, que tienen como punto en común el presupuesto de que el pensa­
miento y la conducta del profesor están guiados por un conjunto de 
creencias que a veces operan de forma inconsciente, no han dado, hasta 
el momento, respuestas demasiado articuladas. Duffy (1977) sugiere que 
la conexión entre las teorías implícitas de un profesor y su conducta es 
relativamente flexible, estando mediatizada por circunstancias tales co­
mo la disponibílidad de recursos, la influencia de los compañeros y las 
características 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 más importante destacar es que el profe­
sor es un ente activo con opinión y criterio propios (adecuados o no), 
que toma decisiones y realiza acciones profesionales guiadas por sus teo­
rías implícitas o claramente explicitadas sobre los problemas que se le 
plantean, pero que puede cambiar de actitud y mejorar su propia prácti­
ca, en función de una serie de factores, tales como el contexto en el que 
está y el apoyo (recursos, formación, etc.) que recibe. 

La formación permanente del profesor 

La necesidad de formación permanente no es algo sólo sentido y re­
comendado por los expertos o la administración cuando introducen un 
cambio o innovación, sino que es consustancial al eíercicio del propio 
trabajo en el que se suelen ir incorporando elementos de innovación. Un 
cambio educativo es un proceso, no un hecho. Muchos profesores, lama­
yoría de las veces por decisión propia y a costa de su tiempo libre y eco­
nomía, siguen cursos de formación, participan en grupos de trabajo o 
realizan investigación educativa. 1 

En la difusión y puesta en práctica de una innovación o cambio el 
modelo de formación suele ir estrechamente ligado al modelo de difu­
sión. En general, la articulación de la provisión de formación permanen­
te depende de muchos elementos. El grado de conexión entre las distintas 
entidades; las propias teorías implícitas de los encargados de proporcio­
nar la formación sobre las necesidades y características del profesorado; 

l. No hay más que ojear los periódicos de carácter educativo para ver las convoca­
rnrias a jornadas, cursos, congresos. etc. O el calendario de actividades de los diferentes 
ICEs, Centros de Profesores, Colegios de Licenciados, cursos de post-graduado de la Uni• 
versidad, etc. 
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la disponibilidad de recursos materiales y de personal; así como la res­
puesta de los propios profesores son otros tantos factores que sirven pa­
ra configurar los distintos tipos de formación existentes. 

Modalidades de formación 

Uno de los modelos más extendidos de formación permanente del 
profesorado ha sido el ofrecimiento de cursos o seminarios sobre deter­
minados temas. Bien sobre contenidos disciplinares (« Matemática mo­
derna»; «Introducción al estudio de la biología de las algas»; «La 
dialectología en el segundo ciclo de bachillerato»; «Introducción a la ro­
bótica»); bien sobre recursos didáctico-metodológico («Lecto-escritura: 
seminario de puesta en común de distintas metodologías; «La enseñanza 
individualizada de las ciencias de la naturaleza en el BUP»; «La enseñan­
za de la Física y la Química: aspectos curriculares y metodológicos»); bien 
sobre aspectos psicopedagógicos («Crecimiento personal y su aplicación 
en la escuela»; «La problemática del adolescente y su repercusión en la 
escuela»; «Técnicas de evaluación») 2 ; etc. 

La formación específica para los profesores de enseñanza primaria 
que comenzaron a llevar a Ja práctica las enseñanzas de la segunda etapa 
de la Educación General Básica, también fue a base de cursos sobre los 
contenidos de las asignaturas (o áreas) y sobre estrategias didácticas. 

Los ICEs ofrecen cada año un conjunto de cursos, promueven gru­
pos de trabajo y seminarios de estudio/investigación; 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 países con una mayor tradición en investigación educativa e in­
novación, este modelo ha comenzado a ser cada vez más criticado por 
su fracaso para posibilitar la introducción de mejoras en las actividades 
docentes. En general, el contenido del curso o seminario no puede ser 
rápidamente transferido a la práctica de un profesor individual en su cla­
se o de toda la escuela. Los profesores, después de asistir a un curso, 
vuelven a sus centros donde no suelen encontrar apoyo de grupo para 

2. Todos los títulos han sido extraídos de diferentes Escuelas de Verano, realizadas 
en el Estado Español. 

3. La directora de un centro educativo de una ciudad próxima a Barcelona, dccfa 
que en su ciudad había una oferta de 33 cursos de formación, a los que solían asistir uno 
o dos profesores de cada centro. Su preocupación era ¿se estarán llevando en los centros 
33 experiencias diferentes? Si es as! ¿qué organización tienen los centros' Si, además, se 
recibe cada día dos o tres invitaciones de distintas entidades: Ayuntamiento, Cruz Roja, 
Coca-cola ... para participar en proyectos, concursos, visitas .. , ¿cómo puede integrar la Es­
cuela todo eso? 
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poner en la práctica lo aprendido , al cabo de un tiempo, las estructuras 
institucionales y la rutina escolar probablemente han deglutido sus in­
tenciones o intentos de innovación y han de volver a la Escuela de Vera­
no o de Invierno. 

En un intento de paliar el carácter individual de la formación, su ale­
jamiento de los problemas del contexto y la dispersión de las ofertas, en 
los últimos años se ha comenzado a dar una modalidad de cursos estric­
tamente basados en los problemas inmediatos de los centros. E sta mane­
ra de abordar la formación, además de seguir teniendo estructura de curso 
(una persona que «sab e» y un grupo que <<aprende») tiene el peligro de 
convertirse en algo demasiado local y perder la visión de conjunto del 
sistema educativo e incluso de otras perspectivas de actuación. Aunque 
esto siempre dependerá del responsable del curso y 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 formación dis­
minuyendo su efectividad. Esto también ha de ser tenido en cuenta al 
abordar la evaluación del currículum en el centro, aunque el plantearrúento 
negociado de este tipo de actividad de estudio y formación puede ayudar 
a superar esta situación . 

Una tercera alternativa son los cursos impartidos fuera de la Escuela 
pero enfocados hacia sus problemáticas específicas, en un intento de sin­
tetizar las dos anteriores , pero con el énfasis puesto en las necesidades 
inmediatas de un centro y sus profesores. Aunque no existe evidencia 
empírica de su efectividad , Bolam (1980) indica que es una modalidad 
que está ganando considerable apoyo. Dentro de esta tipología de for­
mación podría situarse el modelo FOPI, desarrollado en Cataluña (Ló­
pez, 1983), sobre cuya efectividad, a falta de evaluaciones más rigurosas, 
existen visiones bastante contrastadas. 

El problema general de la formación basada en la estructura de cursos, 
sea cual sea la aproximación adoptada, es que su contenido tiende a per­
manecer como algo externo al propio profesor. Algo que después él/ella 
tendrá que integrar en su propio repertorio de conductas docentes y de 
comprensión de] aprendizaje de los alumnos. Y este salto no siempre se 
pone de manifiesto. Si los cursos tocan aspectos generales, no cabe duda 
que aumentarán el bagaje cultural del profesor. Si son prácticos (didácti­
cas específicas y cerradas o «recetas») aumentarán sus recursos puntua­
les. Pero sólo si han servido para aumentar su capacidad para entender 
v abordar las interacciones educativas que se producen en el aula, si han 
~ontribuido a su desarrollo profesional habrán sido formativos desde el 
punto de vista del criterio profesional. Por último hay que tener en cuenta 
que est e sis tema perpetúa las formas tradicionales de enseñar y aprender. 
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La toma de decisiones y la actuación como base de la formación 

Desde la línea americana de estudio e investigación sobre las caracte­
rísticas de escuelas que aparentemente funcionan, está 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 tecnológica, 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) Diagnóstico inicial (pre-test). Momento en el que se lleva a cabo 
la observación de las actuaciones del profesor. 

b) Presentación de información, para unir la-práctica con la teoría. 

c) Organizar y guiar la práctica del profesor mediante elementos 
de apoyo, valoración y devolución. 

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

Por su parte Joyce y Showers (1980) han investigado y desarrollado 
enfoques cualitativos para el perfeccionamiento de los profesores con su 
modelo: teoría-demostración-práctica-devolución-seguimiento, que ha lle­
vado el procedimiento de entrenamiento (coachíng) 4 a desempeñar un 
papel central en el desarrollo profesional en los EE.UU. Equipos de en­
trenamiento (profesor-profesor, profesor-experto) forman cuadros para 
facilitar la comprensión y uso de estrategias de enseñanza o innovacio­
nes curriculares llevando a cabo sesiones de formación, ensayando prác­
ticas nuevas, observaciones de iguales, intercambio de experiencias, 
devolución y así sucesivamente. Esta aproximación a la formación se cen­
tra básicamente en las destrezas docentes del profesor, dejando un tanto 
de lado los aspectos referidos a los temas de deliberación crítica sobre 
la puesta en práctica del currículum. 

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

4. Este término se refiere a un ciclo de observación-devolución en situaciones ins­
tructivas o de supervisión clínica. Deportistas, cantantes de ópera y ejecutivos, utilizan 
este método con todos los recursos tecnológicos disponibles, para su autocorrección. 
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delo menos tecnológico que los anteriores, con los que comparte su inte­
rés por el profesor y la organización del centro, preconiza abordar e] de­
sarrollo del currículum como una investigación en la acción. Los 
profesores, a medida que se plantean los problemas derivados de la eje­
cución del currículum, van estableciendo hipótesis de acción, que a su 
vez son contrastadas y seguidas en la práctica, para a partir de sus resul­
tados abrir nuevos planteamientos o problemas. 

La noción del profesor investigador fue propuesta por Stenhouse a 
partir de la constatación de que las ideas educativas recogidas por los 
libros no suelen ser asimiladas por los profesores y llevadas a la práctica 
sin dificultades. Por el contrario en el desarrollo del currículum de for­
ma sistemática y reflexiva (con el rigor de la investigación) la expresión 
de las ideas (psicológicas, pedagógicas, sociológicas ... ) que lo fundamen­
tan están expuestas a su comprobación. Desde esta perspectiva, la sepa­
ración entre teoría y práctica se reduce, beneficiándose mutuamente. 

Distintos proyectos educativos (Ford Teaching Project, 1974; Ebbutt 
y Ellíott, 1985) han recogido la filosofía de Stenhouse y han argumenta­
do lo que puede suponer para la formación 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 práctica. En 
esta misma línea se sitúa la propuesta de evaluación del currículum en 
los centros. 

Desde esta opción, se considera que la formación de los enseñantes 
ha de contemplar diferentes facetas. El conocimiento de las áreas disci­
plinares que propician su socialización y especialización en las distintas 
áreas del saber, así como la ampliación de su horizonte cultural son par­
tes de su bagaje académico y cultural que han de ser formados fuera del 
centro. 

Los aspectos de su configuración como profesional de la enseñanza, 
referidos a su capacidad para tomar decisiones en cuanto a las formas 
de seleccionar y articular el conocimiento curricular y a las metodologías 
para abordar la enseñanza pueden ser trabajados desde el estudio y el 
análisis de las aportaciones de disciplinas tales como la Sociología, la Pe­
dagogía, la Psicología, es decir, lo que se ha venido denominando las Cien­
cias de la Educación. Este tipo de conocimiento puede ser adquirido 
mediante la asistencia a cursos específicos de formación 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 planificación, de puesta en práctica y de evaluación del 
currículum en un determinado contexto, que es lo que delimita el ámbi­
to de intervención del docente como profesional de la enseñanza y se 
configura como el espacio de conocimiento práctico en el que han de con-
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verger todos los conocimentos anteriores, parece difícil de elaborar o ad­
quirir fuera del propio espacio donde se produce, es decir, en el diseño 
y ejecución de la enseñanza en el centro. Para decidir de manera profe­
sional, es decir, en función de lo que parece más adecuado para los alum­
nos y el centro en el que se trabaja (intentado minimizar prejuicios, 
preconcepciones y conductas de tipo estándar o visiones propiciadas por 
el «sentido común») temas tales como: qué enseñar, cómo enseñarlo, có­
mo evaluar lo enseñado, además de dilucidar si se ha llevado a la práctica 
lo que se había estipulado de la mejor manera posible, se necesita crite­
rio profesional y este criterio es difícil de adquirir o de desarrollar a tra­
vés de la formación si ésta está alejada de la propia acción de los profesores. 

Los profesores ante su formación 

Lo que piensan, necesitan o esperan los profesores de su formación 
es más difícil de dilucidar ya que éstos no suelen escribir sobre estos te­
mas. Aparte de las opiniones expresadas en discusiones y conversaciones 
más o menos informales sobre cómo debería ser y en qué debería consis­
tir la formación permanente del enseñante es difícil saber cual es la posi­
ción de los propios profesores sobre esta cuestión. 

Uno de los pocos documentos desde los que se puede vislumbrar un 
estado de opinión, con todas las limitaciones de este tipo de trabajos, 
es el realizado por el Ministerio de Educación y Ciencia a través de la 
subdirección General de Perfeccionamiento del Profesorado. Este orga­
nismo pasó una encuesta a los profesores de básica y secundaria con el 
fin de «conocer las necesidades y expectativas del profesorado con res­
pecto a su propio perfeccionamiento» dirigido fundamentalmente a la «for­
mulación de políticas)> (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 res­
pecto a lo que se les pregunta, pero no es necesaramiente lo que ellos 
piensan sobre la formación. Además, en una encuesta se suele preguntar 
sobre aquello que el que la realiza ya sabe, pero con este instrumento 
es difícil 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 
gustaría hacer». <<Una persona llenando un cuestionario, respondiendo 
a una entrevista o comportándose en un experimento, incluso aunque 
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trate de ser auténtico, puede no ser capaz de proporcionar información 
precisa sobre su comportamiento usual en entornos complejos y reales» 
(en Hamilton et als., 1977, p. 194). En tercer lugar, no siempre existe 
una correspondencia biunívoca entre lo que los profesores hacen y lo que 
ellos dicen o creen que hacen, así se ha constatado por medio de investi­
gaciones educativas en los trabajos de Jackson (1968), El1iott (1976) y 
Leith (1981 ), por ejemplo. En cuarto lugar, la expectativa o la imagen 
que los individuos tienen de una institución o de un hecho puede llevar 
a crear un fenómeno de ausencia de percepción que nos hace ver lo que 
esperamos ver y hacer caso omiso de toda información contraria a ello. 

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

Valoración de la formación recibida por los profesores. 

En las respuestas de los profesores a la encuesta del Ministerio, los 
de Bachillerato valoran más que los de Educación General Básica y los 
de Formación Profesional su formación científica (se supone que la refe­
rida a la materia que imparten). Por el contrarío, los profesores de BUP 
y FP estiman que su nivel de formación psicopedagógica era más preca­
rio que el de los de EGB, al comenzar su trabajo. Las características de 
la formación inicial de los profesores explican esta situación e informan 
de la necesidad de formación en los aspectos que configuran su perfil 
profesional como enseñantes. 

La mayoría de los profesores de BUP y más de la mitad de los de 
FP creen que el Curso de Aptitud Pedagógica (CAP) no les sirvió literal­
mente «para nada». Hay que recordar cómo están organizados la mayor 
parte de estos cursos; la falta de expectativas sobre el mismo que la ma­
yoría de los organizadores y colaboradores tienen (desde hace más de cinco 
años se insiste en que la formación inicial de los profesores de secunda­
ria va a ser transformada); y la falta de expectativas de la mayoría los 
alumnos respecto a su futuro como docentes. 

Todo licenciado universitario, sin más, tiene «derecho» a hacer el CAP 
y, aunque no piense dedicarse a la enseñanza, lo hace porqué <<es un pa­
pel» y «una posibilidad,> más. Esto masifica las matrículas de estos cur­
sos, llenándolos de personas no necesariamente interesadas en la profesión 
de enseñante. La visión tradicional de que cualquiera que sabe historia, 
matemáticas o francés, está automáticamente capacitado para enseñarlo, 
sigue teniendo un peso específico importante, no sólo entre los licencia­
dos universitarios, sino en la misma administración. Para obtener un pues-
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to permanente de profesor de secundaria, hoy por hoy, sólo 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 visión 
que los profesores tienen sobre su propio papel y sobre la enseñanza en 
los centros. 

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

Sin embargo, si sólo contamos con datos como los de esta encuesta, 
es difícil poder establecer qué modalidad de perfeccionamiento, de las 
aquí consideradas, tiene más posibilidad de mejorar la práctica educati­
va de los profesores. No todo curso, seminario, taller o grupo de trabajo 
tiene las mismas características. De hecho las diferencias pueden ser abis­
males. La selección del contenido de cada una de estas modalidades de 
formación, su articulación y el modo de llevarlo a la práctica, pueden 
convertir dos actividades aparentemente homogéneas en algo diametral­
mente opuesto. 

Una cuestión a destacar en el planteamiento de la encuesta es la se­
paración que establece entre los aspectos prácticos de utilización en el 
aula del nivel científico. Esto sugiere que, para los que la elaboraron y 
quizás también para los profesores, existe una diferenciación entre lo que 
se podrían considerar recursos didácticos (¿recetas?) para llevar una cla­
se y la comprensión de los problemas relacionados con la enseñanza 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 teorías implícitas 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
sos, los ofrezca la entidad que los ofrezca, tienen, para los profesores, 
prácticamente las mismas repercusiones en su trabajo en el aula que los 
seminarios, grupos o talleres permanentes y que la experiencia indivi­
dual sistemática y continuada de innovación. Es importante hacer notar 
que la última modalidad de formación considerada, «la experiencia indi­
vidual sistemática y continuada de innovación educativa en la clase», es 
la que recoge menos la respuesta «no me ha servido para nada». Por el 
contrario los cursillos de los ICEs recogen el número más alto de este 
tipo de respuesta. Estos resultados sugieren que, además de las opinio­
nes debidas a la pertinencia y aplicabilidad de los temas tratados en los 
cursos, las imágenes que las personas tienen de las instituciones pueden 
pesar a la hora de valorar la formación que ofrecen. Los ICEs, se llevan 
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el porcentaje más alto de ineficacia. Hay otras, como las Escuelas de Ve­
rano, que han nacido con una aureola democrática de practicidad e in­
tercambio que aglutinan el porcentaje más alto de utilizacíón en el aula 
de los aspectos prácticos de los cursos. Y, en fin, las ínstituciones acadé­
micas oficiales (suponemos que se refiere sobre todo a la universidad) 
siguen siendo, para muchas personas, las únicas agencias de transmisión 
de «ciencia». Sin embargo, en realidad, si se repasan los nombres de las 
personas que ímparten cursos o llevan seminarios y grupos de trabajo, 
para cualquiera de los tres establecimientos considerados, veremos que 
muchos de e1los se repiten , abundando los profesores de universidad o 
escuela universitaria. 

Esto sugiere que a la hora de preparar planes de formación del profe­
sorado habría que tener en cuenta y analizar con más detalle y profundi­
dad la imagen que los profesores tienen de las instituciones El hecho de 
que un profesor considere que sabe más tras asisitir a un simposio, 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
ducción automática visible en su tarea cotidiana, para la cual probable­
mente seguirá utilizando el libro de texto. Sin embargo, para la imagen 
profesional del profesor, su sensación de que «sabe más» puede ser de 
una importancia vital para su seguridad frente a los alumnos. «Cuando 
los profesores no están seguros del contenido académico, o cuando éste 
es más difícil , se mueven más despacio a t ravés del material» (William­
son, 1986, p. 344). 

La formación que posibilita la mejora de la práctica docente 

Los profesores que contestaron a la encuesta, con respecto al tema 
de la mejora docente, parecen estar en la línea de formación basada en 
la actividad del profesor en el centro que hemos expuesto anteriormen­
te. La mayoría entienden cada situación de enseñanza aprendizaje como 
singular e idiosincrásica y piden «libertad» para interpretar la legislación 
y «formación» para poder responder mejor a los retos que supone la prác­
tica. Los profesores parecen tener claro que cada situación es singular. 
De hecho, cuando se presentan innovaciones llevadas a cabo en un de­
terminado contexto y sólo se explican los resultados, sin profundizar en 
los factores que posibilitaron o inhibieron la innovación, así como sus 
procesos, los profesores suelen decir «eso no es posible en mi situación». 
De igual manera, los hallazgos elaborados desde la investigación sobre 
educación, o desde cualquiera de sus disciplinas tributarias, a pesar de 
poder ser conocidos por los profesores, se suelen recibir con el comenta­
rio: «eso está muy bien en teoría, la práctica es otra cosa». 
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Otra idea que se vislumbra, bastante generalizada entre los enseñan­
tes y no sólo entre ellos, es que los objetivos y programas propuestos des­
de la administración son inviables en la mayor parte de los centros 
docentes y que los profesores carecen de libertad para adaptarlos, lo que 
llega en ocasiones a producir la sensación de encontrarse en un callejón 
sin salida. En nuestro país, la falta de investigación sobre este tema, im­
pide, por otra parte, ofrecer argumentaciones fundadas en uno u otro 
sentido. En este aspecto, la evaluación del desarrollo del currículum en 
el centro, podría 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 diálogo entre la inves­
tigación académica de las diferentes disciplinas de las Ciencias de la Edu­
cación, la investigación sobre educación y la práctica del profesor. Este 
puente se establece, con no pocas dificultades, mediante la investigación 
educativa. Es decir, aquella que es llevada a cabo, en un nivel de igual­
dad, por el profesor y e1 investigador, en un contexto real, no prefabri­
cado, como es la clase. La evaluación de la ejecución del currículum, en 
su contexto particular, por el propio profesor (o por un grupo), con o 
sin ayuda externa, es una faceta de este tipo de práctica investigadora. 

Características de la formación según los profesores 

A pesar de que las opiniones de los profesores estén mediatizadas por 
el tipo de items planteados por la encuesta que se viene comentando, 
éstas dan una idea sobre el tipo de formación que más parece interesar­
les. En principio su mayor preocupación parece centrarse en las cuestio­
nes relativas a la metodología de enseñanza de su materia. Los profesores 
focalizan su preocupación en torno a sus problemas individuales, los su­
yos frente a su clase. A los aspectos en torno a la Organización Escolar, 
por ejemplo, que, de acuerdo con las investigaciones realizadas sobre las 
«escuelas eficaces» tienen tanta importancia en favorecer las prácticas 
de innovación y el desarrollo profesional del profesor, no se les concede 
relevancia alguna. En nuestro contexto, el tema de la Organización Es­
colar siempre ha ido ligado a la idea del «inventario» y el <ípapeleo con 
la administración». De este modo, la <¡enseñanza>) de las asignaturas pa­
rece seguir siendo el centro de la actividad docente. 

En cuanto a la forma de articular la formación, los profesores se in­
clinan por el grupo de trabajo sobre un tema de interés común. Modelo 
que podríamos encuadrar en la modalidad de formación <<enfocada hacia 
la escuela». El sistema de cursos o cursillos, sigue captando el interés de 
un número de profesores casi tan alto como el del grupo de trabajo. Los 
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grupos dentro del mismo centro parecen interesar a pocos encuestados. 
Este es un factor a tener en cuenta a la hora de promover equipos de 
trabajo en los centros. 

La forma de llevar a cabo la formación es otro factor que puede le­
vantar polémica. ¿Tienen que hacerse cargo los profesores de su propia 
formación permanente a costa de su tiempo líbre y su economía? ¿La for­
mación ha de ser obligatoria? Los profesores de esta encuesta se inclinan 
por el carácter voluntario, sin olvidar a esa tercera parte de la población 
que la quisiera obligatoria. Sobre el carácter gratuito o no de la misma, 
no existe información ya que el comitente es la administración que la 
ha de proporcionar. Los profesores suelen reivindicar el carácter gratui­
to de las actividades de formación, pero paradógicamente se suelen valo­
rar mejor las que les han supuesto una mayor inversión económica. 

Las causas de las ausencias 

Algo que suele preocupar a los encargados de la formación 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 (según lo que se les ha pregunta­
do) para no asistir a los actos o encuentros que se programan, en función 
de tres modalidades de formación. 

Las obligaciones familiares y la reducción del tiempo libre, junco con 
el cansancio, son, con diferencia, los factores que más previenen a los 
profesores a la hora de asistir a cursos o a los grupos de formación fuera 
del horario escolar. La innovación en el aula, con la participación de otros 
profesores del centro, a pesar de las condiciones draconianas del 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 experimentación de la reforma de la enseñanza secundaria (ciclo 14-16) 
en Cataluña, durante unas sesiones que llevé a cabo con ellos, a petición 
de la Dirección General de Universidad, sobre sus propias necesidades 
y expectativas de formación. El conjunto de profesores con los que tra­
bajé (de tres centros representativos de los que llevan a cabo la experien­
cia) tenían claro que necesitaban y querían formación . Pero la querían: 
(a) enfocada hacia los problemas surgidos ante la nueva situación de la 
enseñanza (alumnos diferentes, selección, articulación y evaluación de 
los contenidos distintos, etc.); (b) en horario lectivo; (c) que no consis­
tiese en un conjunto de recetas, sino en la adquisición por su parte, de 
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recursos teóricos y metodológicos 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 enseñanza prima­
ría y secundaría ha pasado por concepciones y consideraciones muy dis­
tintas. El carácter complejo y no bien definido de su tarea y el componente 
básicamente social de la misma, dificultan tanto la posibilidad de esta­
blecer una delimitación de sus funciones, como la de lograr su definición 
laboral. Parecen existir tantas concepciones sobre las funciones del pro­
fesor y sus derechos y deberes laborales, que es lo que caracteriza a los 
distintos trabajos .desarrollados en el seno de una sociedad, como sobre 
el propio término educación. 

Como hemos visto en capítulos anteriores, los movimiento de desa-
. rrollo del currículum, llevados a cabo mayoritariamente en Gran Breta­
ña y los últimos trabajos sobre las «escuelas eficaces» apuntan hacia la 
consideración 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 experimentación de la actual reforma de la enseñanza refle­
jan también esta concepción . 

Sin embargo, considerar al profesor un profesional, tal como se pue­
de ser considerado un abogado, un publicista o un director de orquesta, 
conlleva su problemática. El concepto de profesión no es neutro·, sino 
que forma parte del funcionamiento mismo de la sociedad que analiza­
mos. A~í, parece importante tener en cuenta la utilización que de él se 
hace y la función que desempeña en las actividades de dicha sociedad 
(Bercker, 1970). 

Caracterización 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 
y del deporte el término se utiliza para marcar la diferencia entre los «afi­
cionados» y los que viven de ello. En el ámbito de las profesiones tradi­
cionalmente denominadas «profesionales» (aunque pueda parecer redun­
dante) se ha propuesto unos criterios para posibilitar la delimitación de la 
definición. 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 área de conocimiento 
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definida; (c) necesita una preparación especializada, normalmente larga; 
(d) existen cualificaciones de entrada reconocidas; (e) se rigen por un có­
digo ético; (f) hay un cuerpo de control (admisión o desvío); (g) se consi­
dera un servicio público (Hoyle, 1974; Gosden, 1972). Tenorth (1988) 
añade a estos rasgos el hecho de que la ocupación sea de jornada comple­
ta, que constituya la mayor fuente de ingresos; que existan visos de vo­
cación, es decir, la dedicación no se orienta solamente al afán de lucro 
sino que hay expectativas de conducta; y la autonomía, que el profesio­
nal esté protegido, como experto, de las objeciones del cliente. 

Si hubiésemos de considerar estas características en sentido estricto 
en el campo de la educación encontraríamos algunas dificultades. De he­
cho algunos estudios sobre el tema denominan a la profesión de ense­
ñante «semiprofesión» (Lorrie, 1963). En España, por ejemplo (cosa que 
no sucede en otros países), sólo existe una preparación especializada pa­
ra los profesores de Educación General Básica; los de secundaria: For­
mación Profesional y Bachillerato, estudian una carrera universitaria y, 
sin más preámbulos que un mini-curso de capacitación pedagógica, en 
el mejor de los casos, pueden optar por la enseñanza. Las cualificaciones 
de entrada requeridas no son de índole educativa, sino de «contenido» 
de una asignatura. La consecuencia de esta situación es que los profeso­
res de secundaria se suelen «sentir» más economistas, matemáticos, lite­
ratos, filósofos, etc., que como mal menor se dedican a la enseñanza, que 
profesores. 

Otro problema lo presenta el tema del área de conocimiento defini­
da . No tanco por la dificultad de establecer cual es el «objero» de la mís­
ma, aunque sea marcadamente complejo, sino por darse la circunstancía 
especial de que éste no está delimitado por los mismos profesores, sino, 
por una parte, por Pedagogos, Psicólogos educativos o Psicopedagogos 
y teóricos de la educación en general y, por la otra, por la administración 
educativa que canaliza los intereses socio-económicos dominantes. De ahí 
el estrecho margen de actuación autónoma que le queda al profesor. 

El cuerpo de control de admisión tampoco está directamente en ma­
nos de los profesores. En la enseñanza pública las normas de entrada al 
«cuerpo de profesores» las marca la administración, aunque los exáme­
nes de entrada (oposiciones) cuenten con profesores. Y en la privada la 
dirección de los centros. 

La concepción del profesor como profesional desde esta perspectiva 
tiene como principal argumento en contra su falta de autonomía en 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 ningún poder dentro de su profesión: por tanto no 
tienen ninguna responsabilidad>> (Ranjard, 1988, p. 65- 69). Se le puede 
pedir más responsabilidad al que ha de decidir qué ha de hacer y en fun-
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ción de qué, que al que lleva a la práctica lo que le mandan, aunque lo 
interprete a su manera (no referido necesariamente a un individuo, sino 
a un grupo, cuerpo, etc.). Como contrapartida, tener que decidir el qué 
el cómo y el por qué de la enseñanza en un contexto, responsabilizándo­
se del sentido de las decisiones requiere una preparación y unas condi­
ciones de trabajo (infraestructura, horario, remuneración) que están muy 
lejos de la condición actual de la enseñanza y de los enseñantes, en todos 
los países. 

A lo anterior habría que añadir, por una parte, el carácter de «voca­
ción» casi religiosa, de «bien social» y «.realización personal>>, que tradi­
cionalmente se le ha dado a esta profesión, en muchos casos enmascarando 
las deficiencias en los recursos dedicados a la Escuela y la mezquindad 
de los sueldos de los profesores, a los que se les supone que han de traba­
jar en condiciones heroicas. Y, por la otra, la dependencia de los profe­
sores de la administración, favorece la adopción de posturas y roles 
burocratizados. La administración 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») y, a la vez, como el ente que manda 
siempre (o casi siempre) mensajes inadecuados, de difícil adopción en la 
práctica, sin contar con los profesores, que consecuentemente tienen que 
ser «traducidos>> a la <<realidad» de los centros . Realidad socialmente cons­
truida por los propios profesores en interacción con los alumnos y el 
medio. 

Desde la concepción «voluntarista» del enseñante, aunque en estos 
momentos adopte formas menos «dramáticas», su profesionalización puede 
ser vista como una amenaza. La idea implícita que subyace a esta visión 
es que si el profesor se «profesionaliza» se hará reivindicativo y no estará 
dispuesto a trabajar en condiciones «imposibles». Si muestra sus reivin­
dicaciones, se organiza y lucha por unas mejores condiciones de trabajo, 
creará problemas públicos; si no se organiza y sólo las muestra en su con­
ducta en el centro (dedicando las horas estrictas, dejando de hacer acti­
vidades extras no remuneradas, etc.} la calidad de la enseñanza, mantenida 
a costa de él mismo, puede caer en picado. Desde la óptica del «funcio­
nario», la noción de profesionalidad puede ser utilizada para mejorar la 
imagen, prestigio y recompensa de los profesores con poca o nula refe­
rencia al compromiso/obligación de mejorar la práctica educativa (Hoy­
le, 1980; Open University, 1981), tamo por parte de la administración 
como por parte de los profesores, sin que ello se traduzca en un cambio 
de actitud. 
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La autoimagen de los p rofesores 

Como contrapunto al c_ontenido del párrafo anterior , en el que he 
discutido la hipotética c onfiguración de la función del enseñante como 
profesional, consideraré algunas opiniones de los profesores sobre este 
tema. 

En sendos estudios !le vados a cabo en Baleares, en 1970 y en Catalu-
11a en 1972, se preguntó a profesores de EGB sobre las raz~nes que les 
habían llevado a elegir la tarea de profesor. Para los enseñantes de Ba­
leares la vocación era el m otivo más claro de su opción por la enseñanza 
seguido de la necesidad y de la influencia familiar. En Catalu11a la voca'. 
ción también era el primer motivo, seguido de la influencia familiar v 
la necesidad. Diez años· ITiás tarde en Aragón (Ena, 1982) un colectiv~ 
de profesores de primaria Y secundaria hacía cambiar totalmente esta ima­
gen. La necesidad era la primera razón aducida, seguida por la influencia 
familiar, el gusto por la ensenanza y, en último lugar, la vocación. 

En unos años, la motivación vocacional por la enseüanza ha dejado 
paso a la necesidad y la influencia familiar. Esto puede tener dos reper­
cusiones bastante diferentes en la conformación de las teorías implícitas 
de los profesores. La profesión puede haber perdido aquel carácter casi 
rel igioso, que comportaba la creencia de que el profesor «nace» no «se 
hace», con lo que el perfeccionamiento de la tarea no tenía sentido. Si 
se era un profesor nato no había mejora posible y si no se era tampoco. 
La pérdida de esta concepción podría permitir o haría deseable para el 
profesor la formación permanente, siendo él mismo el responsable. Sin 
embargo, si la concepción no se ha perdido (en parte perdura) y hay un 
volumen importante de personas que han de dedicarse a la enseñanza 
por necesidad, lo tomarán más como un «mal menor» que como una pro­
fesión en la que pueden mejorar. «Si los profesores se considerasen como 
profesionalmente responsables para ellos y para sus compaiieros enton­
ces habrían aceptado el compromiso del mantenimiento y mejora de su 
práctica.» (McCormick y James, 1983, p. 26) . 

Los profesores que contestaron a la encuesta del Ministerio conside­
ran que su profesión es muy ú til socialmente hablando, bastante creati­
va, pero que está bastante mal remunerada. Tiene bastante libertad de 
acción y es bastante gratificante, el trabajo es bastante llevadero, aun­
que no está muy bien considerado socialmente. Las mayores discrepan­
cias se encuentran en los puntos de las opiniones relativas a la 
<<consideración social» v a la «cantidad del trabajo». La diferencia entre 
las zonas rurales y las u'rbanas en la consideración de la función del pro­
fesor pueden ser enormes. En cuanto a la <<cantidad del trabajo» la dife­
rencia de percepción no hace m,ís que reflejar la que puede haber entre 
los profesores que <dedican todo el tiempo necesario» a su tarea, en la 
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Escuela y fuera de ella (formación, intercambios, etc.), y los que siguen 
el mismo libro de texto año tras año, sin más complicaciones. Las opi­
niones más unánimes se sitúan en el carácter de «utilidad social>> y en 
el de la «creatividad». Los profesores creen realizar un trabajo de gran 
impacto social y el discurso público parece corroborarlo. Sin embargo, 
esta consideración en el discurso no tiene una correspondencia en la re­
muneración económica, 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 acción; es aceptablemente gratificante y útil socialmen­
te, aunque no esté bien remunerado, ni adecuadamente reconocido, parece 
posibilitar el rol profesional de los enseñantes, el que aparentemente más 
podría profund izar en los aspectos positivos de las tareas de quienes lo 
desempeñan, a pesar de los motivos que los llevaron a escogerlo. 

Hacia la configuración del profesional de la enseñanza 

Tenorth (1988, p. 82), desde una perspectiva sociológica, entiende 
por «profesionalización el conjunto de procesos históricamente 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, a juicio de éste, de conservar el monopolio y las gratificaciones 
en orden a una solución de problemas aceptada socialmente». Es eviden­
te, al menos en el contexto español, que hasta el momento no ha existido 
un proceso de profesionalización en este sentido por parte de los ense­
ñantes. Las asociaciones profesionales de profesores son prácticamente 
inexistentes y en los países donde existen no tienen, ni de lejos, la fuerza 
y el prestigio de otras profesiones. 

Sin embargo, tal como hemos apuntado, la mayoría de las iniciativas 
de innovación educativa, que han querido aprender de los fracasos de 
los cambios curriculares de los años sesenta, apuntan, reivindican e in­
tentan caracterizar la figura del profesor profesional. Esta perspectiva 
focaliza el tema de la profesionalidad en la calidad y amplitud del trabajo 
desarrollado por el profesor (en la configuración del «buen profesor»), 
dejando un tanto al margen los análisis sociológicos sobre la definición 
profesional. Análisis que, en opinión de Ginsburg et als. (1988), se han 
venido realizando sobre la base de un modelo de rasgos criticado por po­
co dinámico, excesivamente determinista, ahistórico, descontextualiza­
do y poco crítico. 

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 más que en la teoría. El buen profesio­
nal restringido es sensible al desarrollo de los alumnos individuales, un 
profesor ingenioso y un habilidoso administrador de su clase. No está 
trabado por la teoría, no es proclive a comparar su trabajo con el de otros, 
tiende a no percibir las actividades de su clase en un contexto más am­
plio y valora tener autonomía en su clase>>. 

El profesional «amplio», como contrapunto «se preocupa en situar 
la enseñanza que tiene lugar en su clase en un contexto educativo más 
amplio, comparando su trabajo con los de otros, evaluando su propio tra­
bajo sistemáticamente y colaborando con otros profesores. Al contrario 
que el profesional «restringido», se interesa por la teoría y por los desa­
rrollos educativos actuales. Así, lee libros de educación y periódicos, es­
tá inmerso en varias actividades profesionales y se preocupa por ampliar 
su propio desarrollo profesional a través de actividades de perfecciona­
miento. Ve la enseñanza como una actividad racional susceptible de ser 
mejorada sobre las bases de la investigación y el desarrollo». 

Para este autor, los enseñantes con estas características pueden ser 
considerados como buenos profesores. Sin embargo, no existe una defi­
nición 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 autónomos en la emisión 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 lugares y en otros momen­
tos. Ni que rechacen consejos, asesoría o apoyo. Pero saben que las ideas 
y las personas no son de mucha utilidad real hasta que son digeridas y 
convertidas en parte sustancial del propio juicio de los profesores». 

Stenhouse (1975, p. 197) se muestra escéptico sobre alguna de las 
características que Hoyle adjudica al profesional «amplio». Por ejemplo, 
considera que las teorías educativas han de ser objeto de comprobación 
experimental y no de compromiso. Además, para él, el profesional «am­
plio)} tiene un grado de autonomía bastante restringido, parece depen­
der demasiado de las indicaciones de los teóricos. Así, propone como 
características críticas de la profesionalidad «ampliada», que considera 
esencial para la investigación y un desarrollo bien fundamentados del cu­
rrículum, las siguientes: «El compromiso de poner sistemáticamente en 
cuestión la enseñanza impartida por uno mismo, como base de desarro­
llo. El compromiso y la destreza para estudiar el propio modo de ense­
ñar. El interés por cuestionar y comprobar la teoría en la práctica mediante 
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el uso de dichas capacidades». En definitiva, la característica crítica de 
la profesionalidad ampliada sería: «una capacidad para el autodesarro1lo 
profesional autónomo mediante el autoestudio sistemático, el estudio del 
trabajo de otros profesores y la comprobación de ideas mediante proce­
dimientos de investigación en el aula». 

Sin embargo, por sugerente que pueda ser esta proposición, no deja 
de ser una <<prescripción•> realizada desde fuera del colectivo de los ense­
ñantes. Proposición cuya viabilidad y relevancia ha de ser contrastada 
a su vez en la práctica. Pero no cabe duda de que si no existe una mínima 
capacidad de autocrítica y aceptación de otros puntos de vista, no puede 
haber desarrollo profesional, no sólo en el ámbito de la educación, sino 
en cualquier terreno, porque no existe la posibilidad de «hacer conscien­
tes» las inconsistencias externas de la propia práctica. 

El desarrollo profesional de los enseñantes 

El término «desarrollo profesional» para indicar el proceso de per­
feccionamiento de los enseñantes en la planificación y ejecución de las 
tareas docentes tiene una serie de implicaciones. 

En primer lugar, el desarrollo profesional se entiende desde la consi­
deración de que el profesor desempeña las tareas que configuran este ti­
po de rol: ofrecer un tipo de aprendizaje eficaz, cuidar las relaciones 
humanas, establecer un compromiso con la institución, etc. Y las inno­
vaciones o cambios habrán de ayudarle a entender mejor su propia ac­
tuación, los problemas que plantea, los interrogantes que abre ... Para lo 
que será necesario una participación activa por su parte. Sin embargo, 
no todos los sistemas de formación inicial y de perfeccionamiento apun­
tan o repercuten en el aumento de la profesionalidad de los enseñantes. 

En segundo lugar, hablar de desarrollo profesional parece implicar 
que se tiene alguna teoría (evolutiva) del desarrollo acerca del crecimien­
to profesional de los profesores y que es un «proceso natural» (McCor­
mick y James, 1983), por el paralelismo que se puede establecer entre 
el desarrollo profesional y el cognitivo. En general, se sabe muy poco 
sobre cómo los profesores aprenden. Como también se sabe poco sobre 
cómo aprenden los niños y los mayores. Hasta hace poco, se pensaba en 
ellos como «docentes» no como «discentes». Desde que la psicología de 
la edad adulta ha fundamentado la idea de que el aprendizaje es una acti­
vidad continua, que no tiene por qué detenerse en ningún momento de 
la vida humana, se ha abierto, también para los profesores, la oportuni­
dad aprender, de seguir desarrollándose. Esto ha planteado la necesidad 
de establecer, por qué los profesores cambian o fallan a la hora de cam­
biar; cómo aprenden las profesores. 
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Eraut (1978) como tutor de futuros profesores y de profesores en ac­
tivo, buscando respuestas al tema del desarrollo profesional, realiza una 
aproximación de las teorías de Piaget, sobre el desarrollo cognitivo y de 
Kellv sobre el de la personalidad, al desarrollo del niño y del profesor. 
Sus -~roposiciones se articulan, de forma resumida como sigue: 

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

b) El desarrollo del profesor, al igual que el del alumno, es un pro­
ceso narui-al. En este sentido, proporcionar el entorno adecua­
do y quitar las trabas susceptibles de coartarlo, parece una es­
trategia más adecuada que la de organizar grandes planes 
maestros. 

c) Las expectativas que se tengan sobre el profesor pueden tener 
el mismo efecto que las que ellos tienen sobre los alumnos (Ro­
senthal y J acobson, 1968). La mejor forma de procurar el desa­
rrollo del profesor podría ser esperándolo o al menos siendo 
cuidadosos en no mostrar implícitamente que uno no lo espera. 

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

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

f ) Los alumnos están más motivados cuando el aprendizaje que rea­
lizan está próximo a sus intereses. Estos normalmente son una 
combinación de intereses personales y de grupo. Siguiéndolos 
se puede conseguir un amplio espectro de conocimientos y ha­
bilidades. El profesor también podría estar más 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, ya que to­
dos los problemas educativos son polifacéticos y pueden llevar 
unos a otros. 
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Este intento de explicar el desarrollo profesional del enseñante o 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 tendría que hacer el profesor para ser 
profesional, sugiere una serie de actividades con el fin de lograr que el 
profesor amplíe la comprensión sobre su trabajo. 

La ausencia de una teoría (descripción y explicación) sobre el desa­
rrollo profesional del profesor, puede convertir algunas aportaciones en 
un conjunto de afirmaciones que son esencialmente normativas o pres­
criptivas. Dicen cómo «tendría» que ser un profesional o «abogan» por 
un determinado proceso para aumentar la profesionalidad sin explicar 
ni cómo ni por qué. Algo que sucede a menudo en el ámbito de la edu­
cación. 

El concepto de Stenhouse del «profesor-investigadoo> podría 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 educación 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 evaluación del curriculum que es iniciada y con­
ducida por los profesores como respuesta a las necesidades percibida,s y 
a sus intereses, tiene una gran capacidad para promover el desarrollo pro­
fesional, porque se extiende su rol pero su autonomía queda preservada. 
Se convierte en responsabilidad del profesor el identificar e investigar 
problemas conectados con su propia práctica y la de su centro; evaluar 
las provisiones existentes en relación con el contexto, y proponer, ejecu­
tar y evaluar mejoras abordables con los recursos disponibles. 
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TERCERA PARTE 

CONFIGURACIÓN DE LA PROPUESTA 

CAPÍTULO VI 

La evaluación: polisemia de un concepto 

Desde una perspectiva amplia se entiende por evaluación la realiza­
ción de un conjunto de acciones encaminadas a recoger una serie de da­
tos en torno a una persona, hecho, situación o fenómeno, con el fin de 
emitir un juicio valorativo. Se suele considerar que el juicio se emite en 
función de unos criterios previos, aunque no siempre sea necesariamen­
te así, v tiene como finalidad informar la toma de decisiones. 

En ~l campo de la educación la evaluación 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 información necesaria, sobre las decisiones que toman los demás 
y sobre las suyas propias. Son lo que denominaré «evaluaciones de senti­
do comúm>. Por su parte, la administración partiendo de datos cuantita­
vivos, recogidos de distintas formas, también emite juicios y toma 
decisiones. Este tipo de evaluaciones suelen ser de carácter «burocráti­
co». Los profesores, además de realizar valoraciones de «sentido común» 
tienen un amplio campo, aunque específico, de actuación evaluativa, que 
va desde la elección de libros de texto, los materiales y medios de ense­
ñanza, hasta la calificación de alumnos, que es la tarea de evaluación por 
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excelencia del sistema educatívo y una de las que presenta mayores con­
troversias . Esta modalidad de valoración es la que denominaré <<evalua­
ción de alumnos». Por último, sobre todo desde los año 60 y en el área 
anglosajona, se ha venido desarrollando una amplia actividad de evalua­
ción de programas educativos y proyectos curriculares de muy distinta 
índole, que ha sido llevada a cabo, bien por profesionales del campo de 
la Psicología, del de la Educación o por una nueva figura surgida en tor­
no a ella: el evaluador. Este tipo de evaluación, que en ocasiones se con­
sidera como investigación educativa, la denominaré «evaluación científica 
o académica». 

A lo largo de este capítulo discutiré las cuestiones relativas a la eva­
luación del currículum desde las aportaciones de los investigadores­
evaluadores, las recomendaciones de la administración sobre la evalua­
ción y la práctica en los centros, para acabar proponiendo el acercamien­
to del profesor a la problemática de la evaluación del currículum, como 
tarea de investigación que repercuta en la mejora de su práctica docente 
y en su propio desarrollo profesional. 

De la evaluación de los alumnos a la evaluación del currículum 

Una de las tareas más importantes que ha de realizar el profesor en 
nuestro sistema educativo, que no tiene controles externos si exceptua­
mos la prueba de selectividad de entrada en la universidad, es la de cali­
ficar a los alumnos acreditándolos para que puedan pasar curso u obtener 
un título. 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 más idónea para recoger la mayor cantidad de informa­
ción posible y de la mejor calidad acerca del alumno para guiar su decisión 
de aprobarlo o suspenderlo. 

A partir de aquí, si la visión del proceso no quiere ser unilateral, se 
podría intentar que esta información también sirviese de guía a la toma 
de decisiones para el. alumno, no únicamente 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 información con el alumno, que puede mostrar al profe­
sor aspectos de sí mismo que no se muestran en una relación profesor­
alumno tradicional, puede servir al propio profesor para sus nuevas to­
mas de decisión. En un movimiento en espiral. 

Por otra parte, aunque en nuestro sistema educativo no existe prácti­
camente tradición de evaluación externa del resultado de la enseñanza, 
si exceptuamos las estadísticas del «fracaso escolar», contabilizado en por-
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centajes de suspensos; algunos estudios sueltos sobre el rendimiento de 
los alumnos (Marín et als. 1985; Garanto et als., 1985; Benito, 1985; 
CIDE, 1987) y la evaluación recientemente realizada sobre el rendimiento 
de los alumnos que han participado en la reforma del ciclo 14-16 (Álvaro 
et als., 198 7) estudios llevados a cabo en otros países muestran que la 
mayor aportación de los trabajos de evaluación es su utilidad para aque­
llos que influyen de una u otra forma en la ejecución del programa. Es 
obvio que los profesores y los alumnos tienen papeles importantes en la 
puesta en práctica de los programas escolares. En este sentido, la necesi­
dad y conveniencia de su participación en el proceso de evaluación del 
currículum es otra de las razones que fundamentan la formulación de mi 
propuesta. 

En esta línea, si los profesores no sólo quieren cumplir con su fun­
ción reproductora del sistema y además quieren aprender de su propia 
práctica, y los investigadores y evaluadores quieren que sus informes sir­
van para algo más que para llenar los estantes de las instituciones que 
financian su trabajo o para publicar libros de texto para los alumnos de 
la univerisidad, podrían comenzar a unir sus esfuerzos y crear equipos 
de trabajo. De esta forma, la evaluación del cuniculum en el centro con 
ayuda de un asesor, evaluador o investigador externo, que proporcionase a 
los profesores el baga;e teórico-metodológico necesario para la creación y am­
pliación de su criterio pedagógico, podría constituir, además de un punto de 
diálogo entre teóricos y prácticos en el tema del desarrollo del ctmiculum, 
una modalidad de formación pe1mane11te del profesorado. La propuesta, tal 
como se habrá podido deslindar en el trabajo desarrollado hasta ahora 
y se seguirá constatando en los capítulos que restan, ni es fácil de llevar 
a la práctica, ni excluye otras prácticas de evaluación del currículum y 
de formación del profesorado, sino que las complementa y amplía. 

El dilema de la evaluación en el ámbito de la educación 

El tema de la evaluación del curriculum es todavía más complejo, si 
cabe, que el de su delimitación como campo de estudio y aplicación. No 
sólo porque existen varias perspectivas de evaluación, 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 
vía de formación y esto ha propiciado una serie de concepciones sobre 
el proceso de enseñanza y ha generado unas determinadas formas de con­
ceptualizar los resultados de la misma. 

En la propia esencia del sistema educativo, en su faceta más clara 
de reproducción social, se encuentran la valoración y clasificación de las 
personas tras exámenes más o menos rigurosos y de muy distintos tipos, 

123 



que les permite acceder o no a determinados ciclos del propio sistema 
y a un tipo u otro de trabajo. El sistema de exámenes, cuya tradición 
en cuanto a formalización parece remontarse a la China de Confucio, 
es un elemento fundamental que caracteriza a los sistemas educativos cuyo 
contenido se basa en el adiestramiento técnico-especializado y cuyo con­
trol es racional-burocrático. En el Estado español, el sistema de exáme­
nes no sólo está profundamente instalado en el ámbito de la enseñanza, 
sino que impregna gran parte de la misma vida laboral. Para obtener una 
plaza de profesor en un centro público, para trabajar en la administra­
ción, para colocarse en un banco, etc., es necesario pasar un conjunto 
de pruebas o exámenes. En este sentido, quizás tengan razón los profe­
sores al continuar y ampliar este sistema con profusión de exámenes, ya 
que «aprender a pasarlos>> puede que sea una de las mejores maneras de 
preparar a los alumnos «para la vida». 

De esta manera, no puede sorprender que la evaluación del currícu­
lum, incluso la del propio sistema educativo, se superponga a veces y con­
funda con la evaluación de los alumnos. Y se considere que éstos, el 
currículum y el sistema funcionan si los alumnos «aprueban». El poder 
de esta concepción es tan fuerte y está tan profundamente arraigada que, 
a pesar de todas las críticas desarrolladas en torno al sistema de exáme­
nes, como veremos más adelante, la valía intelectual e incluso profesio­
nal de las personas sigue estando mediatizada por su habilidad (o sus ganas) 
para responder a un examen. 

Aspectos del currículum relacionados con la evaluación 

Tal como hemos visto al tratar la problemática de la concepción del 
currículum, el hecho de que éste, en su acepción aplicada, no sea algo 
estático 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 práctica 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 currículum. 
Es decir, de pronunciarse sobre el valor del mismo. 

Los principios de selección, articulación y evaluación de los conteni­
dos del currículum, que están en la base de cada diseño del mismo, nos 
informan sobre las concepciones educativas de los diseñadores y consti­
tuyen el primer punto de referencia de un eventual punto de vista am­
plio de la evaluación . El segundo punto susceptible de ser evaluado es 
el modo de difundir el proyecto curricular que ha de ser llevado a la prác­
tica, sobre todo si se hace desde un modelo «centro-periferia», con mu­
chas probabilidades de convertirse en «coercitivo desde el poder», 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
seño curricular en un determinado centro, con unas características espe­
c.:íficas en cuanto al profesorado, el espacio, el ambiente, el sentido cul­
tural , etc. El cuarto puede ser la disposición particular que le imprime 
cada profesor en la organización de su actividad docente, su interacción 
con los alumnos y la evalucióo de los mismos. Y el quinto, la vivencia­
ción afectiva, social e intelectual del alumno expuesto al curriculum en 
cuestión. Y en este punto, la evaluación no es equiparable al examen. 
Se supone que ésta tendría, aquí, la función de dilucidar si la experiencia 
curricular particular del alumno ha sido la más pertinente para promover 
su desarrollo. Tanto si la respuesta es afirmativa o negativa habría que 
buscar el por qué, siendo ésta una de las cuestiones clave en la configura­
ción de la evaluación como investigación educativa. 

Pero en la práctica, se exige que el profesor «dé una nota al alumno» 
y en esta noca no se especifica: a) si el currículum que experimentó fue 
el mejor de los posibles para él; 6) en qué condiciones se desarrolló; 
c) qué papel jugaron la adminirración 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 enseñanza más convenientes. 
El alumno se queda con su nora. Y, si el currículum se llega a evaluar 
como un todo, o en alguno de sus aspectos, los resultados y las recomen­
daciones del informe quizás sirvan para cambiar el sentido de las deci­
siones de la administración, del centro, de los profesores, pero de nada 
le servirán al alumno. 

En este sentido, la evaluación del curriculwn no se puede confundir 
con la calificación del alumno. Sin embargo, en un sistema escolar jerar­
quizado y tendente a la obtención de títulos, con una visión relativamente 
estática de la enseñanza, es harto difícil que la evaluación del currícu­
lum, como base para la mejora profesional de los enseñantes 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 y «llave» de su promoción escolar (y 
por tanto social), tiene un peso demasiado grande. Mucho más en la en­
señanza secundaria que en la primaria. 

La actividad de la evaluación puede adoptar distintas perspectivas 
según se sitúe en: la planificación, la difusión, el proceso de puesta en 
práctica y en los resultados. Puede plantearse con finalidades muy dife­
rentes, por ejemplo, para constatar la viabilidad de un tipo de currícu­
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 búsqueda de rentabilidad política, la defensa o 
el ataque a un determinado modelo, la mejora de la práctica profesional, 
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la información sobre el desarrollo de los alumnos. También puede ser 
llevada a cabo por un evaluador o investigador externo a la institución, 
por personas de la misma institución, por otros agentes sociales, por e1/los 
propio/s profesor/res o por un equipo mixto. Por último su forma defini­
tiva también depende de la opción paradigmática de los que llevan a ca­
bo la evaluación (ver figura 1). 

Cuando una administración educativa propone un cambio en algún 
ciclo del sistema educativo, que supone una remodelación del currícu­
lum, la evaluación de este proceso puede situarse en cualquiera de los 
ámbitos de decisión y desarrollo implicados en él. De hecho si fuese po­
sible (cosa que parece harto improbable) aprender de los errores, propios 
y ajenos, quizás pudiera lograrse una mejora paulatina y visible del siste­
ma educativo. En esta línea la evaluación podría situarse en: 

1) El diseño de la política educativa. En este punto la evaluación, 
además de posibilitar un contraste crítico y situacional, podría centrarse 
en evidenciar el grado de coherencia, por ejemplo, entre el discurso edu­
cativo de la administración y su práctica explicitada en las realizaciones 
políticas y en las decisiones tomadas en la planificación de la enseñanza. 

2) La gestión del cambio. Este elemento se halla estrechamente re­
lacionado con la política educativa. Aquí los aspectos a dilucidar podrían 
ser el valor educativo del cambio en sí mismo, las facetas innovadoras 
con respecto a la realidad de los centros y el grado de previsión de las 
necesidades y de provisión de recursos humanos y materiales que implica. 

3) Traspaso a los profesores. La implicación y e1 grado de partici­
pación de los profesores es uno de los elementos claves para la evalua­
ción de este aspecto. También lo son la calidad y la eficacia de los canales 
de comunicación utilizados, el acceso a la información y el sistema de 
formación requerido o la formación suministrada. Además de la calidad 
y 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 devolución y el control. 

4) Ejecución en un determinado contexto. En este punto la evalua­
ción podría girar en torno al análisis crítico de la calidad educativa de 
la programación de las actividades de aprendizaje, de los recursos utili­
zados. Así como dilucidar el sentido de la interacción profesor-alumnos, 
alumnos-alumnos, alumnos-entorno, promovida por la acción curricular 
etc. 

5) Logros y avances realizados por los alumnos. Analizando y valo­
rando lo que han aprendido y cómo lo han aprendido. 
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1.Situación 

Planificación 
Difusión 
Ejecución 
Resulados 

_:¡_ Opción paradigmática 

l. Racionalista. 
2. Naturalista. 

2. Finalidad 

1. Viabilidad 
de un tipo de 
currículum. 
2. Competencia 
profesores. 
3. Logros de los 
alumnos. 

4 . Realizada por: 

! .Evaluador 
externo al centro. 
2. Interno. 
3. Opción mixta. 
4. Ellos propio/s 
profesor/es. 

3. Utilización 

1. Rentabilidad 
política 
2. Mejora de la prác­
tica profesional. 
3. Guiar el desarro­
llo dd alumno. 

Figura 1: Factores susceptibles de informar la perspectiva de evaluación 
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6) Logros y avances realizados por los profesores. Valorando cómo 
ha repercutido la innovación 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 innovación. 

8) Viabilidad del proyecto. En este punto se trataría de detectar 
los factores internos o externos que constriñen el desarrollo del currícu­
lum en el centro y que configuran los criterios de validez. 

Una evaluación 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 educación unos problemas conducen a otros y no hay 
que perder esto de vista para no adoptar posturas reduccionistas. Sin em­
bargo, un exceso de información puede llegar a crear tantos problemas 
como su falta u originar una superposición, sin que se llegue a formular 
hipótesis sobre su eventual interconexión. 

Para qué la evaluación del currículum 

Tradicionalmente se han reconocido tres tipos de motivos para abor­
dar la evaluación de un un programa en general, en este caso un currícu­
lum escolar. El primero se refiere al pronunciamiento de un juicio sobre 
el valor del propio programa. El segundo a su aportación para ayudar 
a los que toman las decisiones y son responsables de decidir una política 
educativa. El tercero se configura como una función política. 

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 práctica (Wolf, 1979; Gowin y 
Green, 1980), o a su capacidad para crear situaciones de enseñanza y 
aprendizaje valiosas para alumnos y profesores (Stenhouse, 1975). El va­
lor de un programa se puede establecer mediante criterios intrínsecos (Pop­
ham, 1975; Scriven, 1967) los cuales se originan a partir de la 
comprobación de sus resultados en función 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 sí, las pautas para determinar su valor vie­
nen señaladas por lo que el programa intenta. Esto constituye para Scri­
ven (1967) los «criterios extrínsecos», 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 válidas a priori, por el contrario, una parte im­
portante de la evaluación puede ser el establecimiento de su propio va­
lor. Gowín (Gowin y Green, 1980), propone cinco cuestiones para 
responder al tema de los valores al definir la evaluación: 

1) ¿Es ésto válido? 
2) ¿Para qué es válido? 
3) ¿Es mejor que otra cosa? 
4) ¿Se puede hacer mejor? 
5) ¿Es lo correcto? 

Preguntas que sólo pueden ser contestadas en profundidad en el con­
texto en el que opera el programa en su planificación y ejecución. La eva­
luación a priori es un examen crítico, fundamental para cercionarnos de 
que el programa en principio posibilita lo que dice posibilitar, pero será 
en su ejecución en la práctica donde se podrán detectar los factores que 
amplíen o minimicen su valor. Por otra parte, no sólo ha de ser el diseña­
dor o el evaluador del programa o del currículum el que considere si éste 
es positivo, sino que también ha de ser considerado así por el profesor 
y los alumnos, que serán en definitiva quienes lo llenarán de contenido 
y le darán un sentido u otro. 

El segundo propósito de la evaluación es el de proporcionar informa­
ción para la toma de decisiones. Pero el evaluador normalmente no está 
en posición 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 
ahf. La existencia de la separación entre el que hace la valoración y el 
que lleva a cabo la toma de decisiones es clave para entender el criticis­
mo de que la evaluación de programas sirve para muy poco. «Las investi­
gaciones evaluativas en el campo del currículum, como en otras áreas de 
evaluación de políticas, están condenadas a tener relativamente poco im­
pacto en el subsiguiente curso de los hechos. El mismo cuerpo de inves­
tigación que indica que existe una relación bastante tenue entre análisis 
y acción también sugiere una justificación más positiva para el rol del 
evaluador: influenciar las concepciones amplias y las creencias implícitas 
que sirven de base a las políticas, más que las decisiones particulares>>. 
(Becher, 1984, p. 109). 

El concepto de evaluación como medio de proporcionar información 
aumentó con los problemas encontrados en la evaluación de programas 
de intervención social, entre los que se encuentra obviamente la educa­
ción. Especialmente por la naturaleza política de estos programas. Esta 
perspectiva ha llevado a Alkin (1969, p. 2) a concebir la evaluación 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 
información a las personas que estén en posición de tomarlas». Y a Pat­
ton (1978, p. 26) a definirla como <<la colección sistemática de informa­
ción sobre las actividades y resultados de programas actuales para que 
las personas interesadas puedan hacer juicios sobre aspectos específicos 
de lo que el programa está haciendo y cómo está afectando». Y a Stuffle­
beam y Webster (1980, p. 6) a entenderla como «un estudio que ha sido 
diseñado y conducido para ayudar a alguna audiencia a juzgar y mejorar 
el valor de algún objeto educativo». 

Estas concepciones se sitúan en una perspectiva abiertamente «ge­
rencial» (Stenhouse, 1986), con toda la problemática que ello comporta 
en el caso de la educación, en el que la adopción de una medida desde 
la administración no comporta automáticamente que sea llevada a cabo 
por las personas implicadas, en el sentido y forma que fue concebida. 
De ahí la importancia de implicar a los ejecutores del currículum, sobre 
todo a los profesores, en la evaluación del mismo corno parte integral 
del desarollo del currículum y de la profesionalidad del docente, con el 
fin de generar y comunicar comprensiones que sean útiles sobre la inno­
vación, en el sentido de ampliar la capacidad de todos y cada uno de los 
participantes para utilizar ésta como un recurso crítico de búsqueda de 
mejoras educativas. 

El tercer propósito de la evaluación es político. Gowin & Green 
(1980), Cronbach et als. (1980) y Cohen (1970) se refieren al carácter 
político de la evaluación y Freeman (1975) asevera abiertamente que «la 
evaluación es ahora una herramienta política». Para Cohen (1970) la eva­
luación de programas de acción social es sólo en segundo término una 
empresa científica. En primer lugar y sobre todo es un esfuerzo para ob­
tener información políticamente significativa sobre las consecuencias de 
actos políticos. En este sentido, confundir la tecnología de la medida con 
la naturaleza real y amplia de los fines de la evaluación sería fatal. 

En esta línea Hill (1980, p. 76) comentando las lecciones aprendidas 
de los estudios sobre educación compensatoria del National Institute for 
Education concluía que «aunque los resultados de la evaluación sean esen­
cialmente técnicos, su uso definitivo es político. Sin alguna apreciación 
sobre los aspectos políticos de una decisión, los evaluadores no podrán 
hacer un buen servicio a la toma de decisiones>>. 

Estas tres funciones de la evaluación de programas se entienden so­
bre todo dentro de un clima de democracia y en un contexto en el que 
se conciba el currículum como un elemento susceptible de deliberación 
crítica, condiciones un tanto alejadas de las que hemos vivido aquí hasta 
hace pocos años_ Sin embargo, el hecho de que la reforma de la enseñan­
za primaria y secundaria, tal como se está vislumbrando, deje relativa 
libertad a los centros para articular la forma definitiva de su diseño cu-

130 



rricular (siempre dentro del gran armazón legislado por la administra­
ción) y de que se empiecen a llevar a cabo programas de educación para­
lelos o complementarios a la propia enseñanza escolar, puede llevar, de 
hecho ya está llevando, a la necesidad de evaluar estos programas, bien 
por los propios ejecutores, como una forma de entender mejor la innova­
ción y atender a su desarrollo profesional y al avance de los alumnos o 
como una forma de «defender» la experiencia; bien por la administra­
ción u otras agencias sociales que quieran generar conocimiento en torno 
a ellas para ampliarlas o para hacerlas desaparecer. 

Antecedentes y evolución de los estudios de evaluación del currículum 

La explosión de estudios referidos a la evaluación del currículum o 
de programas educativos que tuvo lugar en los EE.UU, al final de los 
años 50, fue debida a una serie de circunstancias, entre las que se en­
cuentran: 

a) El criticismo a 1a efectividad de las Escuelas estatales y de auge 
de la visión del curriculum y la instrucción como una tecnología. 

b) La cantidad de dinero dedicado, a lo largo de los años 60, a 
programas de enseiianza con connotaciones compensatorias. 

c) La multiplicación de planes curriculares en las Escuelas. 
d) El aumento de las exigencias de la responsabilización de los cen­

tros y de los profesores por los resultados de su actuación. 

En Gran Bretaña la corriente evaluadora comenzó en el 62 bajo los 
auspicios de una institución independiente, la Fundación Nuffield, y, en 
un principio, siguió muy de cerca los pasos que se habían dado en los 
EE.UU aunque, como luego veremos, posteriormente abrió caminos di­
ferentes. En otros países europeos, como Francia y España con una tra­
dición de educación formal altamente centralizada, poco dada a la 
deliberación, el tema de la evaluación, si se exceptúa la de los alumnos, 
no ha tenido demasiado impacto. En nuestro país, los pocos estudios rea­
lizados han estado muy influenciados por los primeros modelos ame­
ricanos. 

En los EE.UU, la obra de Tyler, Basic Principies o/ Cumculum and 
Instruction, fue, y en algunos aspectos sigue siendo, la biblia de los eva­
luadores del currículum que han venido considerando el modelo pre­
rests/post-tests como el único posible y el éxito del currículum en fun­
ción de las adquisiciones observables de los alumnos. Para Tyler (1949, 
p. 105) «el proceso de la evaluación 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 currículum y la instrución [ .. .]. Esto impli­
ca, en primer lugar, que la evaluación debe valorar las conductas de los 
estudiantes ya que es el cambio de estas conductas lo que se persigue 
mediante la educación. En segundo lugar, que la evaluación no puede 
realizarse mediante una sola apreciación en cada momento ya que, para 
ver si los cambios han tenido lugar, es necesario realizar una valoración 
en un primer momento y otras valoraciones en momentos posteriores para 
identificar los cambios que puedan ir ocurriendo». 

A pesar de que Tyler terúa una idea bastante amplia de los objetivos 
de conducta y de haber estipulado que algunos objetivos, como aquelllos 
referidos a la adaptación social, era más conveniente evaluarlos median­
te la observación de los alumnos en las condiciones que implican relacio­
nes sociales, sus propuestas fueron utilizadas a veces de manera 
reduccionista por los Jefensores del currículum como sistema tecnológi­
co de producción y por los investigadores encuadrados en la investiga­
ción de tipo proceso-producto. 

Caracterización de los estudios experimentales 

Los trabajos de evaluación situados en la perspectiva racionalista (cua­
dro 4) se fundamentan en la corriente filosófica positivista, siendo la Psi­
cología su base disciplinar. Su principio metodológico son los diseños 
experimentales o cuasi-experimentales y su principal objetivo es estable­
cer relaciones de causa-efecto entre las variables controladas por el dise­
ño, predeterminadas como de «entrada» y de «salida». Las presiones 
externas o internas (políticas, sociales, etc.) o se ignoran o se controlan 
mediante el diseño. Los estudios se plantean siempre con el esquema grupo 
experimental y grupo control. 

El evaluador desde su posición 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 observación, su opinión, sus expectativas, su conocimiento tá­
cito sobre los fenómenos no suelen ser tenidos en cuenta. El objetivo 
del informe de evaluación es decidir sobre la viabilidad del programa. 

Este enfoque se basa en la búsqueda y la creencia en la evaluación 
objetiva, por lo que considera el método hipotético-deductivo como el 
más conveniente para aducir el rigor requerido. El tratamiento estadísti­
co de los datos, para la verificación experimental de las hipótesis o la 
búsqueda de apoyo empírico para las formulaciones teóricas, presentado 
como garantía de cientificidad y objetividad, lleva a la cuantificación de 
las observaciones. Las exigencias propias de la metodología experimen-
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APROXIMACIONES A LA EVALUACIÓN 

Metodología tradicional: 
Investigación lógico-deductiva. 
Diseños fuertes de investigación. 
Busca el establecimiento de rela-

ciones entre el programa y los re­
sultados. 

Análisis de sistemas. 
Objetivos de comportamiento. 
Toma de decisiones. 

El evaluador es independiente. 
Las presiones políticas se ignoran o 

controlan. 
El informe dirá si el programa «va o 

no va». 

Ecléctica: 
Diseños experimentales que permiten 

relaciones causales con métodos que 
describen el proceso de ejecución del 
programa y las variables contextua­
les que lo afectan. 

Causalidad múltiple o generación de ex­
plicaciones plausibles de la realidad. 

Sin referencia a objetivos transición. 

El evaluador es un colaborador. 
Se acomoda a las presiones políticas. 
Da interpretaciones y recomendaciones 

para mejorarlo. 

Cuadro 4: Posiciones paradigmáticas de la evaluación de programas. 

Holística descriptiva: 
Superación del diseño experimental Á 

por inapropiado para entender pro- R 
gramas de tipo social y su efecto A 
sobre los participantes. 

Los datos se obtienen mediante des- D 
cripciones en profundidad del pro- ¿ 
grama en el contexto y mediante 
el testimonio personal de los partí- M 
cipantes. A 

Requiere la negociación. 

Iluminativa. 
Responsiva. 
Estudio de caso. 
Autoevaluación. 
Profesional. 

El evaluador interactúa. 
Describe las presiones políticas. 
Presenta un retrato holístico del pro­
grama en acción. 

N 
A 
T 
u 
R 
A 
L 
I 
s 
T 
A 



tal: operacionalización de variables; estratificación y aleatorízación de 
muestras; construcción de instrumentos de observación objetiva con su­
ficiente grado de validez y fiabilidad, etc. , lleva a centrarse en los resul­
tados de la enseñanza (resultados que podrían ser debidos a factores que 
nada tienen que ver con la ejecución del currículum, dado que los alum­
nos están expuestos a otras muchas fuentes de aprendizaje fuera de los 
centros de enseñanza). Los aspectos imprevistos se suelen ignorar, con 
lo que se resalta lo que el <<alumno no ha hecho o no ha aprendido» en 
función de los objetivos estipulados, pero se desconsidera lo que <<ha he­
cho o ha aprendido». 

La relevancia o significación de los datos está muy condicinada por la 
búsqueda de información cuantitativa y por los instrumentos de observa­
ción. La estructura pre-test post-test exige que el currículum permanez­
ca estable durante el período de tiempo que dura la investigación, impi­
diendo la introducción de cambios que el profesor (o los alumnos) puedan 
considerar importantes. En este sentido, el resultado de la evaluación pue­
de tener valor para la administración responsable de la planificación edu­
cativa, pero aporta poco a los implicados en el proceso de enseñanza­
aprendizaje, sobre todo en cuanto a la posibilidad de desvelar los por qués 
de las situaciones creadas, para propiciar la intervención. Puede ser un ins­
trumento de evaluación burocrática pero difícilmente profesional. 

La concepción de los objetivos de conducta o de la medida de habili­
dades, actitudes o aptitudes, en la que está fundamentada esta perspecti­
va de evaluación, ha sido ampliamente criticada por su incapacidad para 
dar solución a los complejos problemas de la enseñanza y la evaluación 
concebida bajo estos presupuestos por la inadecuación de sus bases epis­
temológicas y metodológicas para abordar no sólo la complejidad de la 
interacción didáctica, sino también lo que ella misma se propone. El mismo 
Popham (1972, p. 57) ardiente defensor de la medida objetiva de la con­
secución de los objetivos de conducta reconoce que «no podemos estar 
satisfechos con la aproximación tradicional a los tests en la que hemos 
vivido durante años». 

En torno a este tema House (1980) y Haney (1977) trazan su amarga 
historia de la evaluación del programa Follow Through. Los modelos de 
evaluación que especifican relaciones proceso-producto en un diseño ex­
perimental, sin beneficiarse de las cuestiones y preocupaciones 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 metodología que aunque aplique con 
todo rigor el método científico no sea capaz de tener en cuenta la varie­
dad de percepciones en torno al fenómeno bajo estudio, tiene poco valor 
como aproximación a la evaluación educativa. 
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Sin embargo, esta perspectiva de evaluación, agrupada bajo diferen­
tes denominaciones: «modelo experimental», «esquema tecnológico», «en­
foque sistémico», «pedagogía por objetivos», «evaluación objetiva», ha 
tenido y sigue teniendo una fuerza preponderante (Pérez Gómez, 19836) 
y por su ubicación en el paradigma racionalista-positivista ha sido consi­
derada el único modelo <<científico de evaluación». Esto ha llevado a auto­
res como Hemphil (1969), Worthen y Sanders (1973) y Pophan (1975) 
a tratar de trazar una distinción entre evaluación e investigación, propo­
niendo una lista de distinciones: (a) el tipo de problema seleccionado y 
cómo es definido; (b) el uso de hipótesis; (c) el papel de los juicios de 
valor en el desarrollo y puesta en marcha del diseño; (d) la replicabilidad 
del estudio; (e) la especificación de los datos a ser recogidos; (f) la aleato­
riedad; (g) las leyes vs. descripción; (h) la autonomía de investigación; 
(i) los criterios para juzgar la actividad; (j) la base disciplinar; (k) la for­
mación de los evaluadores. Distinción que queda minimizada si la eva­
luación se sitúa, tal como hemos argumentado en la primera parte, en 
el paradigma naturalista. 

Las limitaciones de este modelo, unido a su incapacidad para aportar 
información sobre la mejora de los programas y la toma de decisiones, 
ha llevado a la búsqueda de modelos alternativos. En 196.3 Cronbach 
escribió un artículo clave en el que proponía que los estudios de evalua­
ción fueran considerados como investigación aplicada a la instrucción y que 
estuvieran concebidos para descubrir lo que en general pudiera apren­
derse sobre el desarrollo del currículum, sugiriendo que la evaluación ha­
bría de servir para: 

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

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

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

Esra aportación puso las bases para la construción de un puente en­
tre investigación y práctica y para los estudios de evaluación del currícu­
lum basados en los centros. Puente que, en nuestro contexto, todavía 
está por construir. Esta propuesta sólo puede ser llevada a la práctica 
desde el estudio de situaciones específicas, con la participación 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 holístico-decriptivo 

Actualmente existen numerosos modelos para abordar la evaluación 
de un curriculum que pueden situarse a lo largo de una línea delimitada 
entre el paradigma naturalista y el racionalista cuya continuidad viene 
marcada por los estudios de tipo «ecléctico». Este tipo de evaluaciones 
son las que utilizan, según las necesidades del proyecto, elementos de 
ambos enfoques. «El evaluador tendrá la precaución de no mostrar fide­
lidad ni a la metodología 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
luación desprovisto de un tipo u otro de información cargan con la 
responsabilidad de tener que justificar tal exclusión» (Cronbach et als., 
1980, p. 233). 

Los eclécticos participan de las características de los experimentalis­
tas y los holístico-descriptivos. Sus bases filosóficas son una derivación 
del positivismo al pragmatismo. La Psicología, la Sociología y la Ciencia 
Política, forman parte de su bagaje disciplinar. Pueden utilizar dise11.os 
casi-experimentales, estudios de caso y descripciones, con el fin de aumen­
tar la búsqueda de relaciones causales entre los procesos y los datos del 
contexto. Las variables pueden ser operacionalizadas, pero se tienen en 
cuenta las que emergen del propio proceso. La comparación entre grupo 
control y grupo experimental sólo se hace si las circunstancias lo permi­
ten. Tienen en cuenta las presiones externas que son adaptadas al dise­
ño. El evaluador se sitúa en una posición colaborativa con los ejecutores 
del currículum, cuyo papel en el proceso de la evaluación puede ser total­
mente pasivo, como en la aproximación experimental, o interactiva, co­
mo en la descriptivo-holística. El objetivo del informe de evaluación es 
realizar recomendaciones para la mejora del programa. 

Los estudios holístico-descriptivo se asientan en una perspectiva fi. 
losófica fenomenológica. La Sociología y la Antropología, además de la 
Psicología, son parte importante de su bagaje disciplinar. La etnografía, 
el estudio de casos, fa observación participativa y la triangulación son 
las bases metodológicas que permiten describir un programa de forma 
holística y desde la perspectiva de los participantes. La consideración de 
las situaciones como singulares e idiosincrásicas 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 evaluación. Las presiones externas e internas se describen. Los que 
llevan el programa a la práctica pueden desempeñar distintos papeles du­
rante la evaluación y, siempre que es posible éstos se negocian, así como 
el del evaluador, que se sitúa en una posición interactiva, lo que posibili­
ta la toma de decisiones a medida que se desvelan los aspectos mejora-
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bles del programa. El informe de evaluación tiene por objeto presentar 
un retrato holistico del programa en proceso. 

Desde estas posiciones, la objetividad de la ciencia y de la evaluación 
se consideran siempre relativas, por lo que su búsqueda no es un objeti­
vo fundamental ni prioritario. Las situaciones socialmente construidas 
tienen significados muy diferentes para cada participante, así, su estudio 
requiere tomar en consideración las diferentes posiciones, opiniones e 
ideologías que informan la interpretación que los individuos hacen de 
los hechos, de los objetivos, así como de su reacción en los intercambios. 
El evaluador, como individuo, tampoco es neutral y así se reconoce y 
asume. Los valores involucrados en la educación y en la evaluación son 
reconocidos, despojándola de su carácter tecnológico. Los efectos secun­
darios o a largo plazo se consideran tanto o más importantes que los in­
mediatos o planificados. 

La configuración de esta línea de trabajo tomó un importante impul­
so en el año 1972, cuando MacDonald y Parlett convocaron, en Cam­
bridge, una reunión de evaluadores, a la que asistieron catorce personas, 
entre ellos tres americanos (Stake, Atkin y Smith) y un sueco (Wallin). 
Estuvieron representados el Department of Education and Science, la 
Fundación Nuffield, el Centro de Investigación e Innovación Educativa 
(CERI) y la OCDE. Los participantes escribieron un manifiesto que re­
fleja la actitud de los nuevos evaluadores, que se sitúan claramente, co­
mo hemos visto, en el paradigma naturalista. Los puntos más importantes 
del mismo son: 

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

a) La atención inadecuada a los procesos educativos, incluyen­
do los que se refieren al medio y al aprendizaje; 
b) la atención excesiva a los cambios en el comportamiento de 
los estudiantes medibles psicométricamente (que representan 
hasta cierto punto los resultados de la práctica, pero que cons­
tituyen una simplificación excesiva, inductora al error, de los 
complejos cambios que tienen lugar en los estudiantes; 
c) la existencia de un clima de investigación educativa que gra­
tifica la exactitud en las mediciones y la generalidad de la teo­
ría, pero que pasa por alto la inadecuación entre los problemas 
escolares y los temas de investigación y tolera una comunica­
ción ineficaz entre los investigadores y los que no pertenecen 
a su comunidad. 
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2. Los esfuerzos futuros para evaluar dichas prácticas han de ser 
diseñados para poder: 

a) responder a las necesidades y perspectivas de diferentes re­
ceptores; 
b) esclarecer los complejos procesos organizativos, de enseñanza 
y aprendizaje, que están en juego; 
c) poseer importancia respecto a las próximas decisiones públi­
cas y profesionales; 
d) informar en un lenguaje que resulte accesible a sus receptores. 

3. Recomiendan más específicamente que, de manera creciente: 

a) se utilicen datos de observación, cuidadosamente validados 
(en ocasiones sustituyendo a datos procedentes de cuestiona­
rios y tests); 
b) la evaluación diseñada para que resulte lo suficientemente 
flexible como para permitir responder a acontecimientos no an­
ticipados (enfoque progresivo y no diseño preordenado) y que 
c) las actídudes respecto a los valores, por parte del evaluador, 
ya estén resaltadas o minimizadas por el diseño, queden pues­
tas de manifiesto claramente ante los patrocinadores y las 
audiencias de la evaluación .. 

4. Sin haber llegado al consenso sobre las cuestiones en sí, hubo 
acuerdo en que los que diseñan estudios de evaluación han de pres­
tar seria atención a cuestiones como las siguientes: 

a) los papeles, en ocasiones conflictivos entre sí, de un mismo 
evaluador como experto, científico, guía y profesor que adopta 
decisiones, por una parte, y como especialista técnico, emplea­
do y servidor de los que toman decisiones; 
b) el grado en que el evaluador, sus patrocinadores y sus suje­
tos han de especificar de antemano los límites del estudio, la 
comunicación de hallazgos y aquellas materias que puedan ser 
más tarde objeto de controversia; 
e) las ventajas e inconvenientes de intervenir en prácticas edu­
cativas con el fin de recoger datos o de controlar la variabili­
dad de ciertos rasgos, a fin de incrementar la posibilidad de 
generalización de los hallazgos; 
d) la complejidad de las decisiones educativas que, por regla 
general, tienen implicaciones políticas, sociales y económicas 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 reconoció que diferentes diseños de evaluación sirven para dístín­
tos propósitos y que incluso para un único programa educativo se pue­
den utilizar muchos diseños diferentes. (MacDonald y Parlett, 1973, pp. 
79-80). 

El Humanities Curriculum Project de Stenhouse, rompió definitiva­
mente con la tradición del modelo de investigación, desarrollo y difu­
sión (IDD), constituyéndose en pionero de nuevas aproximaciones al 
desarrollo del currículum en los centros y a la evaluación. El principal 
foco de atención tenía que ser el profesor y su clase, los materiales sólo 
podían ejercer el rol subsidiario de apoyar el proceso pedagógico. Una 
parte importante de la atención del equipo se dedícó a la exploración de 
una forma particular de enseñar y aprender, basada en la discusión guía­
da por un conjunto de materiales bajo la «presidencia neutral» del profe­
sor. La propuesta de cada profesor tenía que llenar de sentido en la 
interacción con sus alumnos. Desde esta perspectiva, la mayor preocupa­
ción del evaluador sería dilucidar sobre la calidad de los procesos educa­
tivos y la audiencia más importante, los participantes en los mismos en 
distintos contextos y los que potencialmente adoptarían los nuevos es­
quemas curriculares (MacDonald, 1971; 1973). Pero la propuesta de Sten­
house iba más allá. Incluía la necesidad que los profesores analizasen sus 
propias actuaciones profesionales como forma de entender la innovación 
que estaban llevando a cabo y de profundizar en su comprensión de las 
complejas situaciones de enseñanza aprendizaje, lo que llevaba implícito 
una forma diferente de evaluar los logros de los alumnos y su participa­
ción en la innovación. 

Otros proyectos de desarrollo del currículum aparecidos en esta épo­
ca, que utilizaron para abordar la problemática de su puesta en marcha 
la metodología de la investigación en la acción como el Ford Teaching 
Project (1974) o el TIQL (Interación alumno-profesor y Ja calidad del 
aprendizaje) (Ebbutt y Elliott, 1985) llevaron a proporcionar a los profe­
sores esquemas de trabajo para facilitar la autoevaluación 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 currículum e investigación 
requerían una autonomía profesional importante para los profesores. Así, 
se llevó a considerar que, como otros profesionales, sobre todo del mun­
do del arte, los profesores podían aprender y aumentar su criterio sobre 
temas educativos revisando su práctica y tomando decisiones profesio­
nales sobre ella. En este sentido Stenhouse (1984, p. 72) llega a propo-
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ner que «el artista es el investigador par excellence. Mucho más ahora 
que prominentes científicos argumentan que, mientras la consolidación 
de la rutina en la ciencia se puede conseguir siguiendo el método cientí­
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 investigación y la finalidad de la investigación del artista es mejo­
rar la verdad de su actuación. Los libros de apuntes de Leonardo, Nure­
yev trabajando con una compañera en un nuevo ballet, [. .. J todos están 
involucrados en el estudio, en la investigación y en el desarrollo de su 
propio trabajo. Y este desarrollo aunque requiere mejorar la técnica, no 
es por ella misma: es por la expresión de una verdad en una actuación 
que tiene como reto la crítica en esos términos». La metáfora 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 administración, pero las diferencias entre las situaciones 
que describe son demasiado abrumadoras. Sólo la cuestión nada trivial 
de la remuneración del artista (consagrado, como los que él nombra) y 
el profesor o el reconocimiento social (que van muy unidos) hace invia­
ble la comparación. Todo ello sin dejar de reconocer que el plantearse 
el trabajo corno 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 evaluación de la enseñanza desde la Ley General 
de Educación 

En nuestro contexto, la restringida divulgación de los informes de 
estudios, evaluaciones e investigaciones en el ámbito de la enseñanza, 
dificulta y limita la visión de conjunto sobre el panorama de la evalua­
ción en el Estado español. Marín et als. (1985), intentaron una recopila­
ción exhaustiva de la investigación empírica sobre el rendimiento en 
España en la década 1975-1985. Para para ello recogieron Tesis Docto­
rales, Tesis de Licenciatura, presentadas en distintas universidades; da­
tos correspondientes a doce títulos de revistas educativas de nuestro país; 
de ponencias e investigaciones presentadas a congresos; de los planes de 
Investigación de la red INCIE-ICE y de otros planes de investigación 
de diversas comunidades autónomas. 

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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la variabilidad del rendimiento, utilizando como criterio de las «califica­
ciones» escolares, a partir de la variabilidad de los predictores, medidos 
por medio de teses 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 núcleos temáti­
cos. En el primero la descripción se limita a las características organizativas 
o ambientales del centro y al rendimiento de los alumnos utilizando co­
mo baremos las «calificaciones». El segundo está dedicado al fracaso es­
colar, considerando la faceta adaptativa del alumno o las materias formales 
que se imparten. El principal indicador del fracaso escolar considerado 
son también las calificaciones. El tercero trata de la temática de la eva­
luación, se describe la influencia de los diferentes métodos de evalua­
ción o la disparidad de los criterios evaluativos en el rendimiento. En 
el cuarto, se estudian las causas de mayor rendimiento de las niñas que 
de los niños de 5° a 8°, analizando variables actitudinales, de hábitos 
de estudio, métodos de trabajo y personalidad. 

El resto de las investigaciones, repartidas en tres bloques que contie­
nen aproximadamente el mismo número de estudios, se centran, el pri­
mero, en la comprobación de la eficacia de diferentes métodos o medios 
didácticos para mejorar el rendimiento de los alumnos. Todos ellos des­
de una perspectiva tecnológica de la ensenañanza. El segundo, en el aná­
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 enseñanza. Las pruebas de 
distima naturaleza son la base metodológica por excelencia. Y, el terce­
ro, en la elaboración o adaptación de pruebas de rendimiento sobre todo 
en el área del lenguaje. También hay pruebas de diagnóstico o rendimiento 
para Matemáticas, Física, Química y Ciencias Naturales o para evaluar 
una metodología didáctica. Se presentan estudios descriptivos del rendi­
miento en función de la clase social la tipología escolar o el coeficiente 
intelectual. 

Prácticamente todos los t rabajos surgen o giran en torno al «fantas­
ma del fracaso escolarn, pero curiosamente, y esto puede ser una pista 
para vislumbrar por dónde se articulan las teorías implícitas de los que 
llevaron a cabo los estudios y creo que coinciden ampliamente con las 
de los profesores, el bloque más numeroso de estudios se centra en las 
«variables personales del alumno>>, ya que se supone que es el que «fa­
lla». Las que se refieren a los métodos didácticos siguen el modelo proceso­
producto. En general, desde estos trabajos parece difícil informar las de­
cisiones de los profesores y de los mismos alumnos, el peso que tiene la 
consideración de las calificaciones escolares es una desventaja importan­
te, ya que la forma utilizada para la evaluación 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 básicos 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 evaluación y proponen un disefi.o más 
riguroso de la enseñanza y la evaluación mediante la explicitación ex­
haustiva de los objetivos. El modelo proceso-producto y la visión tecno­
lógica de la enseñanza están también en la base de estos trabajos. En 
este sentido, la preocupación por el tratamiento estadístico del análisis 
del rendimiento de los alumnos es patente en el panorama académico (Ga­
ranto et als., 1985; Loscos, 1985; Mateo, 1985; Rodríguez, 1985). 

Una preocupación también surgida desde la promulgación de la LGE, 
aunque relativamente poco desarrollada, es la de la evaluación de los cen­
tros (Escudero, 1980; Darder y López, 1985). Darder y López han ela­
borado un cuestionario con con el que intentan: (a) acotar un lenguaje 
común cercano a 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; (c) aportar un 
instrumento abarcable y útil básicamente para los profesores para llevar 
a cabo el análisis del funcionamiento del centro. Las funciones que cum­
ple el cuestionario son de dos tipos. La primera se refiere al centro como 
organismo educativo, intentando detectar los puntos débiles o conside­
rados como de funcionamiento inadecuado e indicar y sugerir caminos 
de solución para el replanteamiento del centro. En cuanto a los profeso­
res persigue favorecer la comprensión y la profundización en la propia 
tarea, en ella misma y como parte de un conjunto, así como la reflexión 
conjunta sobre los resultados globales del centro. 

En un estudio llevado a cabo por los autores que diseñaron el cues­
tionario, la mayoría de los profesores que contestaron consideraban que 
el funcionamiento de su centro no estaba orientado por un proyecto co­
mún y se basaba fundamentalmente en criterios individuales o en todo 
caso en acuerdos no institucionales ni continuados entre profesores del 
centro. La constatación de esta realidad en un centro, llevada a cabo por 
todos o por un grupo de profesores, podría ser un buen punto de partida 
para la evaluación del currículum en el centro desde un enfoque amplio, 
tal como se verá en el siguiente capítulo. 

La evaluación de la reforma de las enseñanzas 

Un equipo de investigadores adscritos al CIDE ha llevado a cabo un 
estudio de evaluación externa de la reforma del primer ciclo de las ense­
ñanzas medias. El objetivo del trabajo era «ver si después de un año de 
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experiencia los alumnos experimentales obtienen mejores, peores o iguales 
resultados en rendimiento, aptitudes, expectativas académico-profesio­
nales, actitudes cívico-sociales y reacciones emocionales ante el estudio 
que los alumnos control» (Álvaro et als. 1987, p. 13). El objetivo general 
se desglosaba en tres parciales: (a) comparación del grupo experimental 
y los grupos de control en el pretest; (b) comparación de los grupos en 
el primer postest; (c) estudio de la evolución de los grupos, comparando 
el pretest y el postest. El diseño utilizado «podría catalogarse de cuasi­
experimental», con medidas sucesivas, un pretest y varios postest. 

La muestra estaba constituida por 26.000 alumnos de todo el Estado 
español que cursaban 1 °-2° de BUP (grupo control) o primer ciclo de 
enseñanzas medias (grupo experimental) se les pasó un conjunto de 19 
pruebas, que supuestamente cubrían todo el espectro del currículum. Las 
variables utilizadas han sido divididas en dos criterios: campo de perte­
nencia y función desempeñada en el estudio. Para el primer criterio se 
ha tenido en cuenta: el rendimiento, según las calificaciones escolares, 
medido con pruebas objetivas; aptitudes (factor verbal, razonamiento abs­
tracto, aptitud numérica, razonamiento mecánico, aptitud espacial); ac­
titudes (cívico-sociales, reacciones emocionales ante el estudio; personales 
(historia escolar); familiares; contextuales (clase de centro, tipo, pobla­
ción, autonomía); didácticas. 

El estudio tiene todas las ventajas e inconvenientes que hemos seña­
lado para los estudios de tipo experimental. Sin minimizar la aportación 
que pueda representar para un panorama educativo tan necesitado de in­
vestigación como el nuestro, habría que plantear una serie de interro­
gantes que podrían servir para generar nuevas investigaciones. 

El trabajo no informa de la relación de las pruebas con la experimen­
tación del curriculum. Es decir, de la congruencia entre el tipo de tareas 
requeridas para la resolución de las pruebas y el tipo de trabajo ~s_colar 
llevado a cabo. De esta otra forma ¿cómo es posible saber si la conducta 
de los alumnos en los tests es debida a su experiencia curricular o a cual­
quier otra circunstancia como la de copiar de un compañero, haber visto 
un programa de T.V. o recibir clases particulares?. No se sabe en qué 
condiciones fueron hechas las pruebas, cuál era la situación de los alum­
nos, su habituación a este tipo de tareas, etc. 

También sería importante conocer la actitud de los alumnos y de los 
profesores hacia este tipo de evaluación, el valor que le dan y cómo re­
percute en la mejora de su práctica. Porque, además 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 mención a la actividad desempeñada por éstos en la puesta en 
práctica del currículum ¿en qué se van a poder basar para intentar mejo­
rar su práctica? 
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Finalmente, dado que este estudio sigue el modelo del NAEP (Na­
cional Assessment Educational Progress-Evaluación 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 mí­
nima; sin embargo este triste hecho no debe sorprender a mucha gente. 
Lo que es más sorprendente, cuando se considera lo que los defensores 
de los tests tienen que decir sobre el tema, es la falta de ideas sobre có­
mo tal información ha podido alguna vez ayudar a las escuelas». (Mac­
Cormick y James, 1983, p. 82) 

La panorámica dibujada sobre el campo de la evaluación del currícu­
lum en el Estado español sugiere que los estudios que no se queden en 
el análisis estadístico de las variables referidas al alumno y se centren 
en los problemas encontrados por el profesor para llevar a cabo su tarea 
de innovación o cambio, que puedan, a su vez, crear la base de una eva­
luación más adecuada de los alumnos, están todavía por hacer. La vía 
de la evaluación de centros, a pesar de su poca implantación y su carác­
ter a menudo prescriptivo, se perfila como una visión más posibilitadora 
de la evaluación del currículum desde una perspectiva naturalista que los 
estudios estadísticos sobre el rendimiento de los alumnos. 

Hasta aquí me he referido a la evaluación del currículum en el senti­
do de evaluación de programas, lo que constituiría la visión académica 
del tema. En los apartados siguientes, debido a que en los ambientes es­
colares la evaluación hasta ahora se ha focalizado prácticamente en el 
alumno, me referiré al talante de la legislación al respecto, lo que consti­
tuye el enfoque oficial de la misma, y a su concretización en los centros, 
que constituye el enfoque práctico. 

Aproximación a la legislación, recomendaciones sobre la evaluación. 

La promulgación de la Ley General de Educación de 1970 puso un 
énfasis importante en el tema de la evaluación de los alumnos. Como in­
novación legislativa importante la letra de la ley se despega claramente 
de los aspectos considerados como mera comprobación del rendimiento 
de los alumnos, para situarse en una consideración más global de la eva­
luación del currículum. 

Así, en su primer redactado le dedica dos artículos al tema. 

«En la valoracíón del rendimiento de los alumnos se conjugarán 
las exigencías del nivel formativo e instructivo propio de cada curso 
o nivel educativo con un sistema de pruebas que tenderá a la aprecia­
ción de todos los aspectos de la formación del alumno y de su capaci­
dad para el aprendizaje posterior. 

De cada alumno habrá constancia escrita, con carácter reservado, 
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de cuantos Jatos y observaciones sobre su nivel menral, aptitudes ... 
para su educación orientación ... 

La calificación final de cada curso se obtendrá fundamentalmente 
sobre la base de las verificaciones del aprovechamiento realizadas a 
lo largo del año escolar (Art . 11 de la LG E). 

E n el período de Educación General Básica se tendrán en cuenta, 
sobre todo, los progresos de los alumnos en relación a su propia ca­
pacidad. 

La valoración del final de curso la hará , en la primera etapa, el pro­
fesor respectivo, basándose en la es timación global de los resultados 
obtenidos por el alumno en su proceso educativo. Durante la segunda 
etapa habrá pruebas flexibles de promoción preparadas por el equipo 
de profesores del propio Centro. 

Aquellos alumnos que, sin requerir una educación especial, no al­
canzaron una evolución satisfactoria al final de cada curso, pasarán al 
siguiente, pero deberán seguir enseñanzas complementarias de recu­
peración» (Art. 19 de la LGE). 

En este sentido, Fernández y García (1971, p . 98-100) suponen a 
estas disposiciones gubernativas capacidad para conseguir la creación de 
nuevas actitudes en el proceso educativo. «En expresión autorizada del 
Subsecretario del Ministerio de Educación y Ciencia: " Este artículo 11 
es uno de los que muestran el nuevo espíritu que queremos ver infundi­
do en el proceso educativo. Estamos cambiando la actitud que los proce­
sos educativos tradicionalmente han tenido, centrados demasiado quizás 
en el sujeto de la educación, 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 educación de los alumnos, es decir, los centros.[ .. . ] Por eso se esti­
pula una valoración cualitativa o de suficiencia, y otra ponderada y más 
individualizada que recompensa un aprendizaje de más calidad, pero re­
ferid o en todo caso a las posibilidades reales del alumno, no a una simple 
catalogación por encima del más débil». 

Estas declaraciones no dejan de reflejar un claro ilusionismo legisla­
tivo . Es evidente que la legislación en uno u otro sentido puede servir 
de guía y refuerzo de la práctica. Sin embargo, si a la vez no se vehiculan 
los medios mínimos para poder transformar esa práctica o lo legislado 
es tan ambicioso que es imposible llevarlo a cabo, quedará en el empe­
drado de los buenos propósitos creando la paradoja de una situación que 
está permanentemente «fuera de la ley». Pero, a pesar de no haber pro­
porcionado a los profesores y a los centros los medios y la preparación 
suficiente para poder aplicar la ley, estos dos artículos ponen las bases 
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legales de lo que desde esta época se ha denominado la «evaluación 
continua». 

En un desarrollo, siempre legislativo de esta concepción de evalua­
ción, el documento Educación General Básica (1970) dedica un aparta­
do importante a este tema, considerando la evaluación como una técnica 
en la que confluyen una serie de procedimientos de valoración cuantita­
tiva y cualitativa, para poder determinar el grado en que se alcanzan los 
objetivos propuestos. Cómo y en qué medida _se producen en los alum­
nos los cambios deseados. Si es necesario modificar o no los materiales 
docentes y el material de instrucción. Así como la eficacia del programa 
mismo y la forma en que deberá modificarse, remarcando que este as­
pecto de suma importancia en la «nueva orientación de la Educación Ge­
neral Básica» por su carácter eminentemente experimental. A continuación 
el documento pasa a referi rse a cuáles deberían ser los principios genera­
les de la evaluación, los ámbitos que debería cubrir la evaluación de los 
alumnos: conocimientos básicos e información, según los contenidos de 
los programas y su habilidad para aplicarlos en la vida escolar y social; 
hábitos, destreza~, actitudes y aptitudes; proyección social; factores que 
condicionan el aprendizaje: medios, métodos, hábitos de estudio y tra­
bajo. Considera, además, cuatro modalidades de evaluación: inicial, con­
tinua, final y autoevaluación. Da sugerencias sobre la construcción del 
registro acumulativo del alumno; sobre los procedimientos de evaluación; 
los instrumentos, incluyendo las bases de construcción de pruebas obje­
tivas; y termina con una relación de pruebas psicológicas que pueden ser 
utilizadas en la EGB. 

En esta concepción de la evaluación se recogen todas las tendencias 
de evaluación existentes: evaluación objetiva del rendimiento escolar 
(Tyler, 1949); evaluación formativa y suma ti va en el sentido utilizado 
por Sriven (1967) y Bloom et als. (1971); la evaluación según la propues­
ta de Cronbach (1963) como base para la mejora del curso (programa), 
la toma de decisiones sobre los individuos y las regulaciones administra­
tivas; incluso se apuntan algunos rasgos de la evaluación iluminativa (Par­
lett y Hamilton -1972-) al considerar entre los principios general de la 
evaluación los medios y los métodos. Sin embargo, la situación en la rea­
lidad es muy diferente. La profusión de escritos no ha llevado pareja ni 
una creación de instrumentos diversificados de evaluación que el profe­
sor pudiera utilizar en sus clases, ni se ha tenido una repercusión visible 
en la formación inicial y permanente de los profesores, ni ha generado 
estudios de investigación evaluativa. 

Pero desde la administración se siguen elaborando normas de la eva­
lución continua, así, se establece la tarea de los equipos de evaluación, 
integrados por los profesores de un mismo grupo de alumnos que conta-
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rá con un profesor-tutor. Si un curso tiene más de un grupo , el director 
ha de nombrar un coordiandor entre los tutores, cuya función sera «uni­
formar los criterios de evaluación del curso1>. También se redenominan 
las categorías de calificación que, para resaltar su carácter cualitativo, 
pierden sus notaciones numéricas y se convierten en: muy deficiente, in­
suficiente, suficiente, bien, notable y sobresaliente (desaparece la matrí­
cula de honor). La inspección a su vez, tiene derecho a realizar las pruebas 
que considere oportunas para comprobar el rendimeinto educativo de los 
alumnos. Y continúa la actividad legislativa mediante órdenes, decretos 
v resoluciones sucesivas dando instrucciones para la aplicación de la eva­
Íuación continua del rendimiento educativo en los centros. También se 
han seguido difundiendo recomendaciones desde los diferentes organis­
mos de la administración, tales como el Servicio de Inspección. Lo que 
una vez más no se dice es cómo van a llevar esto los profesores a la prác­
tica; quién los va a formar, asesorar y orientar y quién va a velar para 
que esto suceda. 

Las publicaciones aparecidas en torno a la presentación de los pro­
gramas renovados de la EGB, a principios de los 80 reflejan también una 
perspectiva amplia del concepto de evaluación. Así, en el texto referido 
al <<ciclo inicial» (González, 1981) explicita el reduccionismo que supone 
equiparar la evaluación educativa a la evaluación que el profesor o equi­
po de profesores realizan sobre el alumno. Y estipula que ésta debería 
abarcar (a) la evaluación del alumno en todos los aspectos de su persona­
lidad; (6) la evaluación del programa instructivo (objetivos, medios, ma­
teriales, etc.); (c) Ja evaluación de la acción instructiva (que incluye 
también la acción del contexto o ambiente); (d) la evaluación de la escue­
la como un todo. 

Por su parte, en el volumen dedicado al «ciclo inicial», V ázquez ( 1982) 
afirma que si algún tema introducido por la reforma educativa del año 
1970 ha recibido después un tratamiento desafortunado en la práctica, 
ése ha sido el de la evaluación. No obstante, tanto en el planteamiento 
legal y administrativo del mismo como en la bibliografía generada, pare­
ce no haber duda en cuanto al verdadero sentido de la evaluación: la eva­
luación es algo distinto - y algo más- que el mero control o examen 
del rendimiento académico de los alumnos. Este autor plantea además 
un conjunto de principios amplios de evaluación, sugiriendo que, por lo 
que tiene de conocimiento del alumno, podría convertirse en una vía im­
portante para su orientación, además de constituir un medio más de me­
jora profesional y la calidad de la educación y no sólo un medio para 
adjudicar puntuaciones. 
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La evaluación en los centros de enseñanza 

Toda la legislación desplegada en torno a la cuestión de la evaluación 
y los distintos textos aparecidos sobre ella no parecen haber tenido una 
excesiva repercusión en la práctica de los centros de enseñanza. Ni en 
los de EGB, ni en los de secundaria. Lo único que ha transcendido con 
seguridad ha sido el cambio de denominación, pero en la práctica, alum­
nos y profesores continúan haciendo exámenes. 1 

La evaluación, entendida como parte integrante de la actividad edu­
cativa y no como un apéndice del proceso de formación, ni como un pro­
cedimiento de selección al estilo de los exámenes tradicionales; sino 
principalmente como base para la orientación, realizada por el equipo 
de profesores, de una manera continua a lo largo del año escolar, es algo 
que se ha quedado en el apartado de «buenas intenciones». 

Este estado de cosas puede ser debido a una serie de razones que, 
sin afán de exhaustividad, se explicitan como sigue. En primer lugar es­
tá el tema de la formación inicial y permanente del profesor. Ni el profe­
sor de EGB y mucho menos el de secundaria, ha recibido una formación 
psicopedagógica práctica que le permita analizar todos los aspectos que 
parece conveniente tener en cuenta en la evaluación. 

En segundo lugar, el profesor de básica con 25 horas de docencia y 
un promedio de 35 alumnos (que se pueden multiplicar por tres en el 
ciclo superior) y el profesor de secundaria con 18 de docencia y un pro­
medio de 200 alumnos, sin ningún tipo de ayuda/asesoramiento, no pa­
recen gozar de las mejores condiciones para plantearse un tipo de 
evaluación diferente a la que están habituados, con el que, como míni­
mo, se sienten «seguros». 

En tercer lugar, los esquemas de evaluación propuestos son tan am­
plios que quizás los profesores, como mecanismo de defensa, se acorazan 
en lo que conocen porque abordar la complejidad que se les propone es 
inviable. Según 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 enseñanza, es muy pequeña comparada con la com­
plejidad de algún ~<modelo» ideal de racionalidad. Con el fin de abarcar 
esta complejidad las personas construyen un modelo simplificado de la 
situación reah~. 

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

l. En bastantes centros de secundaria las clases se paran una vez al trimestre duran­
te la «semana de evaluación». En la prensa (El País Educación, Comunidad Escolar) apare­
cen periódicamente artículos sobre el problema de los exámenes, en los que se ha escrito 
que los alumnos «no pueden aprender porque tienen que pasar los exámenes». En un cen­
tro de BUP, en el que trabajé como psicopedagoga, uno de los motivos esgrimidos por los 
alumnos por no poderse organizar un plan de trabajo era el sistema de exámenes. 
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credibilidad entre los enseñantes. Al problema planteado por los conceptos 
de fiabilidad, validez y objetividad, presupuestos sobre los que se cons­
truyeron estas pruebas ( Piaget, et als. 1973; H olt, 1977) hay que añadir 
la cantidad de tiempo que consumen y las dificultades de interpretación 
significativa. 

En quinto lugar, la utilización de la observación de !os procesos que 
tienen lugar en el aula requiere, por una parte, una determinada estrate­
gia de enseñanza. 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 metodológicas e interpretati­
vas y un entrenamiento que la mayoría de los profesores no posee. 

Por último, y para no abundar en una lista que podría ser mucho más 
extensa, la recogida de datos no es suficiente si no se tiene algún criterio 
de interpretación. El «sentido común>> no suele serlo y si no se pueden 
interpretar las situaciones a la luz de diferentes referentes teóricos, se 
puede caer en un reducionismo altamente informado. 2 

Así pues, a pesar de todo lo legislado y escrito, la prueba «reina>> de 
la evaluación en las enseñanzas primaria y media sigue siendo el examen. 
Técnica sobre la que se ha escrito miles de críticas, igual o más que sobre 
el currículum por disciplinas, pero profundamente enraizada en nuestra 
práctica educativa. Y no sólo eso sino que además, en estos momentos 
y desde hace unos años, el tema del «fracaso escolar» contabilizado en 
porcentajes de suspensos y aprobados entre junio y septiembre, en los 
distintos ciclos del sistema educativo, es un tema candente. ¿Cómo es 
posible explicar los porcentajes de alumnos «fracasados>>? Y lo que.es más 
grave ¿por qué los profesores no toman decisiones que aproximen su prác­
tica a las necesidades de los alumnos? La respuesta en parte se esbozó 
anteriormente: se consideran presionados por las exigencias de la admi­
nistración, según el discurso dominante, aunque en la práctica parecen 
bastante autónomos. Las posibles salidas habría 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 exámenes como datos para la evaluación 

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

2. En teoría (o mejor, creencia), muy en boga en nuestro entorno educativo, de que 
el medio socio-familiar influye en el rendimiento escolar, está creando un clima de «profe­
cía que se autocumple» en muchas zonas urbanas de Cataluña. La teoría implícita es «con 
este tipo de niños ¿qué podemos hacer?». Lo que denota la falta de recursos para posibili­
tar una planificación de la enseñanza que se adecúe a las características de los alumnos. 
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Noizet y Caverni, 1983; Elliott, 1985), han apuntado que, en parte, el 
fracaso escolar está originado por los mismos procedimientos utilizados 
para valorar el trabajo y las producciones de los alumnos. A los exáme­
nes se les ha criticado: (a) Por «corromper» el proceso de la enseñan­
za/aprendizaje mediante la proposición 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 evalúan 
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 misma si se encuentra en situaciones distintas. 

Las causas más frecuentes de variabilidad en la corrección de los exá­
menes se encuentran, según Forns (1980) en el carácter más o menos ob­
jetivo de la materia a evaluar; en la propia personalidad de los evaluadores; 
en los efectos producidos por las informaciones prevías sobre el alumno, 
en los efectos debidos al orden de lectura de los exámenes, dado el pro­
ceso de selección de la información que cada profesor utiliza. 

Esto lo saben muy bien los alumnos quienes suelen hablar de los exá­
menes en términos de <<tener suerte», <<según como le de al profesor». 
Resultándoles difícil, en muchas ocasiones, prever su éxito o fracaso . Con 
lo cual, si no hay devolución posterior por parte del profesor explicándo­
le dónde y por qué su respuesta fue inadecuada, al alumno, el examen 
solo le ha servido para «saltar una valla más» en la carrera de obstáculos 
de la educación; difícilmente para informarle de sus logros intelectuales. 

Por otra parte, la falta de fiabilidad, que siempre se asimila a la cir­
cunstancia de que varios examinadores puedan dar calificaciones dife­
rentes a 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 índole. Se puede dar 
una respuesta acertada habiendo utilizado un mecanismo poco valioso 
como la memorización mecánica (por no hablar de la copia) y, por el con­
trario, utilizar un mecanismo de razonamiento correcto, adecuado al de­
sarrollo cognitivo del alumno, y llegar a conclusiones que el profesor 
considere inaceptables. 

Sin embargo, las críticas articuladas en torno al examen no lo han 
hecho desaparecer del repertorio de recursos utilizado por el profesor. 
Quizás, tal como hemos apuntado antes, porque 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 deliberación impor­
tante para e1 profesor. Pero también podría apuntarse otra hipótesis, que 
se ha ido sugiriendo, y es que una cosa son los procesos de desarrollo 
intelectual y personal del alumno y otra la evaluación de los aprendizajes 
escolares. El profesor suele tener criterio para saber si un alumno sabe 
hacer determinados problemas o contestar a sus exámenes pero ésto ¿qué 
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tiene que ver con el desarrollo del alumno?. Establecer relaciones de es­
te tipo implicaría no sólo una evaluación diferente, sino también una or­
ganización de las situaciones de enseñanza aprendizaje diferente. 

Los profesores no suelen considerar que el examen sea una práctica 
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 relación entre evaluación (o examen) 
y la práctica suele ser bastante problemática. Los profesores corrigen exá­
menes, incorporan las notas cualitativas y cuantitativas en el informe es­
colar de los alumnos, en algunos casos hacen informes y se los envían 
a los padres y además realizan juicios sobre los alumnos («evaluaciones 
de sentido común») para justificar y preparar las actividades docentes. 
Sin embargo, la investigación ha demostrado que existe muy poca rela­
ción entre estos dos sistemas de información y la práctica docente (Be­
cher et als., 1981). 

La evaluación de la tarea del profesor 

Un tema latente en toda aproximación a la evaluación del curricu­
lum, en sentido amplio o restringido, es el de la evaluación de la tarea 
del profesor que, de una u otra forma, todos los implicados en el proceso 
educativo: administración, alumnos, padres ... ect. , realizan. 

En Gran Bretaña durante unos años los profesores fueron pagados 
en función de los resultados conseguidos por sus alumnos en los exáme­
nes realizados por la inspección. En algunos estados de Estados Unidos 
al finalízar el curso el director tiene que elaborar un informe sobre el 
trabajo de los profesores, que sirve de base a su promoción dentro de 
la escala docente. En nuestro sistema educativo se suele decir que «un 
profesor que suspende a más del 50 % de los alumnos se suspende a sí 
mismo». En definitiva existe una relación, no necesariamente causal, entre 
la tarea desarrollada por el profesor y el aprendizaje de los alumnos, por 
exceso o por defecto. Y es obvio que una evaluación no reduccionista 
del currículum ha de tenerla en cuenta. Esto se maximiza cuando la eva­
luación se convierte en una autoevaluación o en una evaluación interac­
tiva, en la que el profesor no puede ser sujeto paciente. 

Los profesores, aunque se (auto)evalúen de forma implícita no están 
acostumbardos a ser evaluados por otras personas o entidades, al menos 
públicamente, de ahí la opinión 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. En su opinión, los alumnos serían 
las personas más adecuadas para ello. Aunque habría que discutir la in-
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dependencia del alumno para hacerlo mientras se mantuviese el rol tra­
dicional profesor/alumno. De hecho, en algunas juntas de evaluación en 
las que participan los alumnos, se pueden llegar a crear situaciones de 
una gran tensión cuando estos exponen su visión sobre los profesores. 
Otras personas que también serían consideradas adecuadas son aquellas 
que tienen alguna relación con el centro ( otros profesores, dirección .. ), 
siendo la administración y los «expertos» dependientes de ella la opción 
considerada menos adecuada. 

Esto plantea una serie de cuestiones a la hora de valorar la viabilidad 
de la propuesta de evaluación del currículum en el centro. Por una parte, 
parece que casi la mitad de los enseñantes podría 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 administración, la fase de negociación de 
los términos en los que ha de llevarse a cabo el trabajo, tendrán una im­
portancia clave. 

Para finalizar este capítulo sintetizaré las aportaciones sobre la eva­
luación, que se podrían sintetizar como sigue: (a} La evaluación es un 
tema complejo que se entiende de formas muy distinta según la óptica 
desde la cual se aborde. (6) En el terreno académico, las perspectivas más 
utilizadas en este ámbito se aglutinan en torno a los paradigmas raciona­
lista y naturalista de investigación. (c) Las aportaciones de los estudios 
sobre evaluación llevados a cabo desde el campo académico, tanto en el 
terreno teórico como en el práctico, han sido en parte recogidos por la 
legislación educativa para la articulación de sus prescripciones y/o reco­
mendaciones. Sin embargo, su repercusión en la práctica de los centros 
se hace menos visible. (d) La evaluación qlle se lleva a cabo en los cen­
tros está totalmente centrada en los alumnos y se suele fundamentar en 
el sistema de exámenes. (e) Una evaluación del currículum en los cen­
tros, desde una perspectiva amplia, podría aumentar el conocimiento de 
los profesores sobre los procesos educativos, sobre todo en el marco de 
una innovación; proporcionar a los alumnos puntos de referencia en su 
desarrollo intelectual, y poner las bases para el <<diálogo» entre los «teó­
ri.cos» y los <<prácticos» de la educación. 

La forma de llevar a cabo esta evaluación en los centros, así como 
las condiciones requeridas, serán el objeto del capítulo siguiente. 
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CAPÍTULO VII 

Introducción 

En este capítulo se perfilan los elementos que pueden posibilitar la 
tarea de llevar a cabo la evaluación del currículum en los centros. En 
este sentido no me referiré a un modelo único que englobe todos los as­
pectos . Se trata, más bien, de proporcionar una estructura epistemológi­
ca y metodológica (que ya se ha ido apuntando a lo largo del texto), que 
facilite a los interesados (profesores, pedagogos, psicopedagogos, admi­
nistración, entidades ... ) abordar, desde sus necesidades y posibilidades 
reales, el tema de la evaluación del currículum como base de perfeccio­
namíemto del profesorado y de mejora de la enseñanza. Sobre todo co­
mo forma de ampliar el criterio profesional de los enseñantes y de todos 
los posibles participantes, más allá del sentido común, basándose en el 
conocimiento elaborado desde la investigación sobre su propia realidad, 
que ha sido, en parte, construída por ellos mismos y como tal puede ser 
transformada. Esta propuesta ha sido articulada así al comienzo de de 
este estudio: 

La evaluación de la ejecución del curriculum en los centros de 
enseñanza puede constituirse en un importante instrumento de aná­
lisis y explicación de la práctica de profesores y alumnos, que aumen­
te el volumen de conocimientos sobre casos particulares y ayude 
a detectar las problemáticas educativas que se sitúan más allá de 
la competencia de los centros. 

Además esta aproximación puede servir como fuente eficaz de iden­
tificación de variables clave para otro tipo de estudios. Tal como sugie-
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ren Ianni 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 públicas 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 IIl consistía en proporcionar ejemplos del "mundo real" 
para animar el estudio en buena parte estadístico de las otras dos fases ... 
Los análisis comparativos de estos 10 estudios de caso resultaron tan efi­
caces en la identificación de variables clave que hubo que volver a exa­
minar analíticamente los datos de la encuesta anterior, basándose en los 
hallazgos de la fase III». 

Esta situación no deja de ser representativa de la tendencia de algu­
nos científicos sociales a estudiar la realidad desde sus modelos, en vez 
de desarrollar éstos a partir de la realidad. En el campo de la educación 
ésto parece particularmente importante y necesario. 

Caracterización de la evaluación del curriculum en el centro 

Para que la evaluación del currículum en los centros sea una activi­
dad formativa que propicie la mejora de la práctica, además de aportar 
conocimientos al proceso de organización y puesta en práctica de la en­
señanza, debería tener una serie de características que, a partir de Si­
mons (1981) se pueden resumir como sigue: 

l. Tendría que aspirar a reflejar los procesos de enseñanza, de 
aprendizaje y de escolaridad para ayudar a la formación de los 
juicios de los profesores sobre la adecuación de la organización 
de la docencia en el centro y de la calidad de las experiencias 
que tienen los alumnos. También tendrían que delimitarse aque­
llos resultados que estdn más allá del poder de influencia de la 
Escuela. 

2. La evaluación tendría que basarse en un amplio espectro de 
fuentes de información: datos de entrevistas, descripciones ri­
gurosas de hechos observados, evidencia documental, etc.,así co­
mo en los resultados de pruebas y exámenes. 

3. Tendría que examinar las actitudes, valores y asunciones que 
subyacen al tipo de información que proviene de las diferentes 
fuentes utilizadas, es decir, ir más allá de la información 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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4. Ha de favorecer el flujo de información en todas las direccio­
nes, no sólo de abajo a arriba, que es lo más usual, sino también 
de arriba a abajo de la jerarquía y en sentido lateral. Ésto servi­
rá para arropar la idea de que la organización interna de la insti­
tución ha de ser abierta y democrátic;a. 

5. Tendría que ayudar a desarrollar el tipo de evaluación informal 
al que normalmente se dedican los profesores para lograr alguna 
repercusión (devolución) en su práctica. 

6. Tendría 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 difícil que se impliquen en su 
resolución o mejora. 

7. Ha de tener un carácter particularista y a pequeña escala, ya 
que se ha de preocupar más por los problemas inmediatos de un 
determinado contexto, que por los universales y por lo que po­
dría ser o no el caso general. 

8. Por tanto, tendría que centarse en la evaluación de situaciones 
educativas de manera que pueda proporcionar información im­
portante para tomar decisiones y para realizar el análisis de las 
opciones de política de intervención, es decir, de las líneas de 
actuación del centro. 

9. Sería conveniente que precediese al desarrollo del currículum 
en vez de seguirlo. Un estudio previo sobre la forma en la que 
el centro proporciona a los alumnos la enseñanza daría luz sobre 
los posíbles puntos «débiles» de la innovación en el centro. 

10. Debería ser iniciada y administrada por los profesores den­
tro de· los centros, desde la asunción de que sólo si los profeso­
res y los centros tienen el control del proceso de la evaluación 
se involucrarán en la puesta en práctica de cualquier recomen­
dación para la acción que pueda surgir. 

11. Hay que reconocer que la evaluación es potencialemente muy 
amenazante para aquellos cuyas prácticas están bajo escrutinio, 
así, los procedimientos tienen que estar diseñados para proteger 
a los más vulnerables, mediante la utilización de los principios 
éticos de imparcialidad, de confidencialidad, de negociación, de 
colaboración, de responsabilídad, etc. No parece fácil que se pue­
da conseguir cambio alguno si la confianza de los profesores es­
tá minada. 
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12. Hay que reconocer que es necesario proteger tales ejercicios del 
escrutinio público 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 evaluación del currículum 
en el centro, así corno a prevenir la posible problemática creada 
o derivada de las actividades de evaluación. 

Planteamientos epistemológicos y metodológicos. 

Epistemológicamente mi propuesta se sitúa en el paradigma natura­
lista, cuyas características he considerado en la primera parte de este es­
tudio, siendo la complejidad y la interdisciplinaridad su eje articulador. 
En este paradigma están también incardinados todos los estudios de eva­
luación encuadrados bajo la categoría holístico-descriptiva: responsiva 
(Stake, 1972); estudio de caso (MacDonald, 1973); democrática (Mac­
Donald, 1976); iluminativa (Parlett y Harnilton, 1976); autoevaluación 
(Elliott, 19816) y profesional (Holly, 1986). 

Los métodos que considero más adecuados para llevar a 1a práctica 
la evaluación del currículum en los centros son: el estudio de caso; la in­
vestigación en la acción y la triangulación. 

El estudio de casos. 

MacDonald y Walker (1977, p. 181) definen el estudio de casos co­
mo «el estudio de un ejemplo en acción» advirtiendo, por una parte, que 
el uso de la palabra ejemplo tiene su significación porque implica una 
intención de generalización y, por la otra, que el método de estudio de 
casos se sitúa totalmente fuera del discurso del experimentalismo cuanti­
tativo que ha dominado la investigación educativa anglo-americana. La 
finalidad principal de los estudios de caso es «investigar en profundidad 
y analizar intensamente los múltiples fenómenos que constituyen el ciclo 
vital de una unidad». (Cohen y Manion, 1980, p. 99). 

La argumentación en cuanto a su utilización se basa en que, a menu­
do, para facilitar el análisis de los fenómenos que se están estudiando 
o analizando, se cae en un reduccionismo metodológico que suele tener 
como consecuencia la cosificación de los fenómenos bajo exámen, consi­
derándolos más inertes de lo que en realidad se cree (Hamilton, 1980). 
El método de estudio de casos tiende a considerar las cosas como hechos 
sociales más que los hechos sociales como cosas. Y, tal como hemos argu­
mentado anteriormente, los fenómenos educativos son hechos sociales 
construídos artificialmente, por lo que parece bastante inadecuado estu-
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diarios como naturales e invariables. Para este autor, querer extrapolar 
las características de una muestra a las de una población exige la acepta­
ción a priori de que los miembros de la población son empíricamente idén­
ticos a los miembros de la muestra con respecto a las propiedades que 
se están estudiando. De esta forma, el análisis de muestras se basa en 
la creencia de la ciencia moderna, en la coceptualización que hemos vis­
to de Ibáñez (1982), de la uniformidad de la naturaleza. Sin embargo, 
este tema no ha sido abordado en profundidad desde un análisis crítico, 
ya que cuestionar su valídez sería comprometer la fábrica entera de la 
investigación educativa contemporánea. 

Cronbach (1975, p. 124-5) sugirió una revisión sobre este asunto y 
acuñó el concepto de <idecadencia de las generalizaciones». Elevó el tiempo 
histórico del estatus de constante al de variable destruyendo así la supo­
sición de la uniformidad de la naturaleza. Asimismo, al sugerir que ya 
que cada contexto es empíricamente indefinido (y por ello, teórica y cua­
litativamente distinto), la meta primaria de la ciencia social habría de 
ser la «interpretación dentro del contexto» y no la «generalización», fun­
damenta el argumento racional para la realización de estudios de caso. 
«En vez de hacer de la generalización la consideración motriz de nuestra 
investigación, propongo que invirtamos nuestras prioridades. Un obser­
vador que recoge datos en una situación particular está en una posición 
adecuada para valorar una práctica o una proposición en ese medio, ob­
servando los efectos en el contexto. Al tratar de describir y de dar cuen­
ta de lo que ocurre, prestaría atención a cualquier variable que estuviera 
controlada, y también a las condiciones sin controlar, a las característi­
cas personales y a los acontecimientos ocurridos a lo largo del tratamien­
to y la medición. Corno pasa de una situación a otra, su primera tarea 
es la descripción y la descripción del efecto específico en cada situación, 
quizá tomando en cuenta factores únicos para cada situación o serie de 
acontecimientos. Una vez que los resultados se acumulan, una persona 
que pretende comprender hará todo lo posible para descubrir cómo fac­
tores incontrolados pudieron causar desviaciones locales del efecto típi­
co. Es decir, la generalización viene después, y la excepción se toma tan 
en serio como la regla general». 

Esta metodología ha sido utilizada en áreas del saber con una ver­
tiente práctica importante como la medicina clínica, el derecho, la plani­
ficación urbanística y la acción social. La Antropología y la Etología, como 
disciplinas más académicas, han articulado procedimientos para el desa­
rrollo acumulativo de la investigación por medio del estudio de casos, 
que también ha sido utilizado por la Psicología Ecológica y una parte 
de la Sociología, sobre todo la heredera de la escuela de Chícago. Desde 
esta perspectiva en el campo de la educación se encuentra una serie de 
estudios, centrados en distintos problemas, que han aportado visiones 
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y análisis importantes de la complejidad de los fenómenos 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 objeción más frecuentemente suscitada en torno a este tipo de in­
vestigación es el problema de la generalización, sin embargo, el hecho 
que haya personas que se identifiquen y encuentren explicación a pro­
blemas incluso en los ejemplos de ficción de la literatura sugiere lo ina­
propiado de esta crítica. 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 atención 
de su audiencia (Walker, 1983, p. 47). 

La utilización del estudio de casos para la evaluación del currículum 
en el centro, es particularmente valiosa dado que permite revelar lo que 
los fenómenos significan para los individuos, permitiéndonos ir más allá 
de las meras apariencias, de la forma y la estructura, hasta las realidades 
de la vida humana. Además los problemas relativos a su generalización 
no son aquí tan importantes porque se trataría precisamente de detectar 
particularidades en 1a ejecución del currículum, en función de los facto­
res que configuran un determinado contexto. Sin embargo, a medida que 
se pudiese contar con un volumen considerable de evaluaciones del cu­
rrículum en distintos centros, podrían comenzarse a descubrir líneas de 
tendencias y divergencias. 

El punto más delicado a la hora de utilizar esta metodología en el 
caso de la evaluación es que ésta comporta un juicio valorativo sobre la 
calidad de los procesos educativos que posibilita o no la ejecución del 
currículum. Así los términos de la evaluación 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 divulgación del informe (o los 
informes). En la evaluación, más que en ningún otro ámbito, la justifica­
ción del «derecho a saber» ha de estar subordinado por la confidenciali­
dad y la negociación características, junto con la accesibilidad a la 
información, de la evaluación democrática. (MacDonald, 1976). 

La observación participativa suele ser el principal recurso metodoló­
gico de esta modalidad de investigación. Este enfoque de la observación, 
que sigue las bases introducidas por Malinowsky, Thomas y Waller per­
mite, además de observar el fenómeno bajo estudio, llevar a cabo entre­
vistas con los participantes, y es factible la recogida de información 
mediante cuestionarios. Los datos son relativamente no-sistemáticos, por 
lo que se precisa una importante estrategia de análisis e interpretación 
de los mismos. Adopta un. marco holístico, es decir, acepta la compleji­
dad de la escena que le viene dada y la toma como una totalidad que 
el sirve 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 fenómeno que estudia. E sta posición pue­
de se r muy conveniente para un evaluador externo que tenga como obje­
tivo realizar un estudio pormenorizado del proceso de desarrollo del 
curriculum en un centro. La implicación de los profesores en el proceso 
de evaluación desde esta perspectiva es difícil de prever. De ahí la suge­
rencia de tomar en consideración la investigación en la acción. 

La investigación en la acción. 

La investigación en la acción es un intento de aplicación del método 
científico al estudio de un problema práctico. El hecho de contener en 
su denominación dos términos: acción e investigación, que tradicional­
mente se concebían como algo necesariamente separado, aunque la filo­
sofía marxista ya había abordado el problema de la relación entre teoría 
y praxis y su mútua interdependencia, ha hecho a este método especial­
mente atrayente para unos y rechazable para otros. 

La investigación en la acción se define como «una intervención a pe­
queña escala en el funcionamiento del mundo rea] y un examen minucio­
so de los efectos de tal intervención» (Cohen y Manion, 1980, p. 174). 
El espectro de utilización de la investigación en la acción es muy amplio. 
La puede usar desde un profesor que, en solitario, intenta un nuevo mé­
todo de enseñanza y realiza un seguimiento sistemático de los efectos 
producidos por el mismo; hasta una gran compañía que quiere introducir 
cambios en su sistema organizativo, para lo que contrata un amplio equi­
po de investigadores. 

La investigación en la acción 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 ejecución de la investigación; (d) autoevaluativa, 
ya que las modificaciones introducidas se van evaluando continuamente 
en el desarrollo de la situación, dado que el objetivo último de la investi­
gación en la acción es mejorar la práctica. 

En el ámbito de la educación se comenzó a utilizar en los EE.UU 
en los años 40 como consecuencia de la tendencia a utilizar la metodolo­
gía de resolución de problemas en la Escuela, del aumento de interés en 
la interacción y el proceso de los grupos y del movimiento progresista 
en educación. «La investigación en la acción ... es un resultado lógico y 
directo de la posición progresista. Después de enseñar a los alumnos a 
trabajar juntos para resolver sus problemas, el siguiente paso era que los 
profesores adoptasen los métodos que habían estado enseñándoles a los 
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alumnos, y aprendiesen a resolver sus problemas cooperativamente». 
(Hodkingson, 1957). Esta conceptualización de la investigación se ins­
cribe pues, en un ambiente educativo muy determinado, en el que pre­
dominan las actitudes democráticas, el afán de saber y el deseo de mejorar 
la propia práctica en colaboración con otros. 

Ellioct (1986 b, p.l) conceptualiza la investigación en la acción como 
«el estudio de una situación social con el fin de mejorar la calidad de 
acción dentro de la misma ... Aspira a informar el juicio práctico en si­
tuaciones concretas y la validez de las "teorías" o hipótesis que genera 
no depende tanto de las pruebas "científicas" de verdad, como de su 
utilidad para ayudar a la gente a actuar de forma más inteligente y hábil. 
En la investigación en la ación las "teorías" no se validan de forma aisla­
da y luego se aplican a la práctica. Se validan por medio de la práctica.». 

Lewin (1946) estableció como base de la investigación en la acción 
un proceso de secuencias en espiral, que presenta un gran paralelismo 
con los métodos científicos aplicados a otras disciplinas, y está confor­
mado por los siguientes pasos: 

1) Detectar y diagnosticar una situación problemática para la 
práctica. 

2) Formular estrategias de acción para resolver el problema. 
3) Ampliar y evaluar las estrategias de acción. 
4) Establecer un nuevo esclarecimiento y diagnóstico de la si­

tuación problemática. 

Estos cuatro momentos se pueden dar de forma continua y en espi­
ral, alternando los estadios de reflexión y de acción. Esta actividad pue­
de ser llevada a cabo por un sólo profesor, por un grupo o por todo un 
centro y es un marco adecuado para la autoevaluación, en cuanto permi­
te establecer un ciclo de planificación-análisis crítico-puesta en práctica­
seguimiento-análisis crítico-planificación, sin solución de continuidad. En 
este sentido, la investigación en la acción se constituye en un método 
de trabajo de valor inapreciable para el profesor que ha de tomar decisio­
nes continuamente sobre el desarrollo de su actividad docente. Sin em­
bargo, sólo se puede hablar de investigación propiamente dicha si el 
seguimiento de los pasos se hace de manera sistemática y puede servir 
para entender mejor los procesos y conceptualizar las situaciones que se 
dan en la interacción profesor-alumno en el marco docente. 

Pero, en general, el profesor suele estar demasiado atareado, tal co­
mo hemos visto anteriormente, para poder dedicarse a investigar formal­
mente. Para hacer realidad la idea de «una ciencia de la educación en 
la cual cada clase es un laboratorio, cada profesor un miembro de la co­
munidad científica» (Stenhouse, 1975, p. 142) se necesitaría cambiar las 
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circunstancias de trabajo de los profesores y su formación inicial y per­
manente. De ahí la importancia, en un primer momento, de la figura del 
«facilitador» o investigador externo (Ebbutt y Elliott, 1985). 

La figura del investigador-facilitador 

En la investigación en la acción 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 invesügación en la acción es la mejora de la práctica 
y es obvio que esta mejora sólo puede ser realizada por los que trabajan 
en esa práctica, en este caso los profesores. Por lo que ellos mismos han 
de convertirse en investigadores y han de crear nuevo conocimiento, a 
partir de su trabajo, que les sirva de información para la toma de decisio­
nes sobre los cambios que han de introducir y sobre las dificultades que 
los mismos representan una vez adoptados. 

El facilitador o asesor no es el que tiene que decir qué es lo que riay 
que hacer, sino que en el proceso de la investigación 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 información y analizarla para compartirla con los demás partici­
pantes; (f) descargar las tensiones; (g) proporcionar marcos teóricos de 
interpretación; (h) escribir informes ... 

Su rol es complejo, exigente, requiere un alto nivel de preparación 
teórico-práctica y una gran capacidad para trabajar las dinámicas del grupo, 
por lo que a la larga puede resultar agotador. Uno de los momentos más 
difíciles cuando se acaba una investigación en la acción, en la que ha par­
ticipado un facilitador externo, es, en opinión de John Elliott, la elabo­
ración de la separación del grupo. 

La investigación en la acción, en su vertiente evaluadora, puede do­
tarse de técnicas de recogida de la información muy diferentes, que enu­
meraremos en su momento, siendo la triangulación un método clave. 

La triangulación 

Se entiende por triangulación el uso de más de dos métodos de reco­
gida de información en el estudio de algún aspecto de la conducta humana. 
En un principio la triangulación era utilizada para medidas de tipo físico 
por los navegantes marítimos, los estrategas del ejército y los topógrafos, 
por ejemplo, solían utilizar varias marcas de posicionamiento en sus es­
fuerzos para indicar un sólo punto u objetivo (Cohen y Manían, 1980). 
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En las Ciencias Sociales se utiliza para poder organizar meíor y ex­
plicar con más amplitud y profundidad la riqueza y la complejidad de 
la conducta humana en distintos contextos y momentos, es.tudiándola des­
de más de un punto de vista. La aproximación plurimetodológica, enten­
dida como la consideración de datos tanto cualitativos como cuantitativos, 
parece ser suscrita en principio por muchos autores (Cook y Reinhart, 
1986) aunque en la práctica no sea muy habitual. 

La triangulación, tal como hemos visto, es crucial en el paradigma 
naturalista. Las ventajas de su uso se basan en: (a) Los métodos de inves­
tigación suelen actuar como filtros de la realidad estudiada, ni son neu­
trales en su representación de la experiencia del mundo ni carecen de 
fundamentación teórica. Así, la utilización de un sólo método puede dis­
torsionar la naturaleza del fenómeno estudiado. (b) La crítica que se ha 
venido haciendo a la limitada utilidad de los actuales métodos de inves­
tigación en Ciencias Sociales. 

Denzin (1970) especifica diferentes tipos de triangulación: (a) de tiem­
po, mediante la utilización de diseños trans-seccionales y longitudinales; 
(b) de espacio, a través de técnicas trans-culturales; (c) de niveles combi­
nados, utilizando los tres niveles de análisis: el individual, el interactivo 
y el cultural (organizativo social); (d) de teórica, teniendo en cuenta teo­
rías alternativas o en confrontación; (e) del investigador (o de personas), 
participando más de un observador; (f) metodológica, utilizando un mis­
mo métod9 en distintas ocasiones o métodos diferentes para el mismo 
objeto de estudio. 

En la triangulación, las tres grandes cuestiones a plantearse son: 
¿Qué métodos van a ser seleccionados?, ¿Cómo van a ser combinados?, 
¿Cómo se van a utilizar los datos? 

. Parece claro que en los estudios de evaluación la triangulación es 
consustancial. Primero, porque en el desarrollo del currículum en el cen­
tro se pueden enfocar problemas muy distintos, para lo que será necesa­
rio utilizar técnicas de recogida de datos que se adecúen a la naturaleza 
del problema. Y segundo, y más importante, porque el estudio y contras­
te de un fenómeno desde distintos puntos de vista: profesor/es­
investigador/es-alumno/os, ayuda a abordarlo con la significación que 
tiene para los que forman aparte de él, evitando inferencias falsas o mal 
informadas. 

Las interacciones educativas son situaciones socialmente construidas 
por alumnos y profesores dentro de un determinado contexto ecológico. 
Profesores y alumnos no suelen tener lu misma percepción sobre lo que 
sucede en la clase, cada cu.al tiene su versión y explicación de los fenó­
menos que en ella se originan. La triangulación (figura 2), tras una ob­
servación en torno a un problema detectado, puede dar visiones del mismo 
insospechadas tanto para alumnos como para profesores. Sí la evaluación 
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¿Qué es lo que 
el profesor 

cree que pasa? 

? 
• 

¿Qué pasa en la 
clase? 

¿Qué es lo que el 
obsevador nee 

que pasa? 

¿Qué es lo que el 
los alumno/s 

cree/n que pasa? 

Figura 2: Triangulación de participantes 
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del rendimiento de los alumnos quiere ser formativa, el proceso de trian­
gulación es de un valor inapreciable. Aunque no hay que perder de vista 
que la relación profesor-alumno en este tema siempre está mediatizada 
por «la nota final». Así, la presencia de un tercero: observador, facilita­
dor, etc. podría ayudar a tender el puente de la comunicación. 

Recogida e interpretación de datos 

El hecho de que en los estudios situados en la perspectiva naturalista 
no se intervenga para organizar la realidad a la medida de las técnicas 
de investigación de las que se dispone, dificulta la producción de instru­
mentos de investigación estandarizados. En general, los métodos que van 
a ser utilizados sólo se especifican con antelación de manera genérica, 
ya que al no evitar la complejidad de las situaciones estudiadas, ante los 
factores que vayan emergiendo, habrá que decidir el método más ade­
cuado para su estudio. 

En este sentido es difícil <,aprendern desde fuera estas técnicas, que 
sólo adquieren significación para el que las usa a medida que las va utili­
zando y contrastando su utilidad en el desarrollo del estudio. Cada pro­
blema de investigación, cada evaluación que ponga el énfasis en una u 
otra cuestión, ha de «reinventar» sus propias técnicas y justificarlas. Pe­
ro, sobre todo, se ha de justificar la interpretación de los datos obteni­
dos. En esta óptica de estudio los datos han de ser interpretados por su 
significación intrínseca para los participantes, incluso si se utilizan datos 
estadísticos. De ahí la importancia de la triangulación en sentido amplio 
y reducido y el valor formativo/educativo de este tipo de estudios 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 observación ... ) previamente diseñados y estandariza­
dos facilita la tarea no sólo de recogida de la información, que se suele 
hacer de forma selectiva (lo que no es considerado por el protocolo no 
existe), sino de interpretación posterior. En realidad, el diseñador del 
instrumento ha interpretado en parte la realidad por todos los que lo va­
yan a utilizar. De ahí la facilidad de su utilización (aunque pueda consu­
mir tiempo) pero también la distorsión que puede introducir en la propia 
realidad y, a veces, la falta de significación 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 incó­
modas) requieren al investigador o evaluador y a los propios profesores 
un alto grado de conceptualización y de madurez profesional. La des­
cripción del repertorio de técnicas más utilizadas puede encontrarse en 
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distintas obras dedicadas tanto a la investigación educativa 1 como a la 
evaluación de alumnos . Aquí sólo las reseñaré, señalando sus aspectos 
más problemáticos. 

1) La observación 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 más 
o menos sistemáticas y detalladas de la situación o en plantillas 
de observación previamente diseñadas ( ver Anexo I) . El pro­
fesor ha de tener práctica y una cierta capacidad de «desdobla­
miento». Si la clase está centrada en el profesor , es decir, es 
expositiva, la observación la ha de realizar alguien distinto a 
él (otro profesor, el evaluador externo, un alumno). 

2) Los perfiles. Proporcionan una visión de una situación de una 
persona a través del tiempo. En el anexo II puede verse un for­
mato básico realizado a partir de una observación no sistemáti­
ca de la actividad de una clase. También podrían realizarse desde 
las anotaciones de un diario. 

3) Los diarios. Son anotaciones que pueden ser observaciones, sen­
saciones, interpretaciones, reflexiones, suposiciones, hipótesis 
y explicaciones. Es importante no anotar sólo hechos escuetos, 
sino también reflejar lo que se sentía ante ellos. Si son llevados 
por todos los participantes en la evaluación, permiten compa­
rar su visión de los hechos, pero hay que cuidar la intimidad. 
Los diarios pueden ser semiestructurados, en función del pro­
blema que se esté estudiando, para facilitar el análisis poste­
rior. Una dificultad de este tipo de documentos es que requieren 
un cierto hábito de escritura y si la evaluación dura mucho tiem­
po es difícil que todos cumplan su cometido. 

4) Las pruebas fotográficas. Son documentos gráficos importantes 
sobre el ambiente espacial y de apropiación social (uso de los 
distintos espacios) del centro. También son útiles cuando un 
profesor quiera saber «lo que pasa a sus espaldas» y ésta es una 
buena técnica para ello; para analizar la disposición física de 
la clase o de cualquier otro entorno (Riba, et als., 1984); el pa­
trón de organización social; la postura física del profesor; etc. 
Utilizadas junto con grabaciones magnetofónicas son un exce­
lente material de estudio. Se pueden exponer y discutir con los 

l. Para una ampliación: Cohen y Manion (1980); Burggess (1985); Walker (1985); 
Miles y Huberman (1984); Nixon (1981); Elliott et als. (1986); Rodríguez y Latorre (1986). 
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alumnos, otros profesores, el observador/facilitador. Sín embar­
go, presentan problemas éticos (personalización de las acciones) 
y técnicos insalvables para la mayoría de los centros. La caren­
cia de equipos apropiados (no es conveniente utilizar el flash, 
se necesitarían varías cámaras estratégicamente colocadas ope­
rando automáticamente ... ) convierten a esta técnica en algo hoy 
por hoy de difícil utilización. 

5) Las grabaciones en magnetofón y vídeo. Grabar en magnetofón 
una clase es una de las experiencias más provechosas (o más «du­
ras)>) de autoevalaución para un profesor. Los profesores del Tea­
ching Ford Project, se sintieron tan impresionados al oír sus 
propias grabaciones que algunos no se llegaron a reconocer y 
fueron incapaces de llevarlas al grupo del trabajo. «No tenía idea 
de hasta qué punto los debates estaban dominados por rrú, cuán 
raramente permitía que los niños terminases sus comentarios, 
qué preguntas tan capciosas hacía y cuantas veces daba a en­
tender cuál era la respuesta que yo juzgaba correcta>> (Galton, 
1986, p. 313) . 

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

El vídeo tiene la gran ventaja de recoger voz, sonido y con­
ductas no verbales. Ofrece muchas posibilidades para ser anali­
zado en grupo y suele causar un gran impacto cuando es visto 
(no estamos acostumbrados a observarnos a nosotros mismos). 
Pero las dificultades técnicas y el grado de distorsión que supo­
ne para una clase cotidiana lo hace prácticamente inutilizable. 
Ambas técnicas tienen la misma problemática ética que la foto­
grafía, 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. 

6) Las entrevistas. Son una forma de vislumbar las características de 
la situación 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 psicológica (capacidad para penetrar y abandonar el 
rol de personas con diferentes sistemas de valores) y la inteli­
gencia emocional (una ampliación de la movilidad psicológica 
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 cómo los propios valores es­
tán penetrando en la situación, pero también es preciso entrar 
en el mundo del otro. Suele ser difícil al principio sacar de los 
alumnos apreciaciones auténticas de la situación, 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. 

7) Las listas, los cuestionarios, los inventarios. Las listas suelen con­
sistir en una serie de preguntas estructuradas que uno se tiene 
que hacer a sí 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 visión de un hecho. 

8) El análisis de documentos. Se refiere al análisis crítico de pro­
gramas y esquemas de trabajo; exámenes 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
nos. Para llevar a cabo este análisis lo fundamental es crear un 
sistema de categorías signíficativas para poder realizar juicios 
sobre el valor educativo de1 material. 

9) Los memorandos analíticos. Sistematizaciones del pensamiento 
de cada participante sobre la evidencia que se ha recogido. Ten­
drían que producirse periódicamente al final de cada periodo 
de control o exploración. Deberían recoger: las reconceptuali­
zaciones de la situación que se esté estudiando; las hipótesis que 
hayan surgido; sugerencias del tipo de evidencia que sería im­
portante recoger en adelante y sobre los nuevos problemas vis­
lumbrados. 

Hasta aquí el listado comentado de los instrumentos más utilizados 
para el estudio del currículum en los centros. La selección de los mismos, 
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en un determinado estudio, así como la interpretación de los datos reco• 
gidos, dependerá de la elección que el evaluador y los profesores en fun­
ción de cómo se hayan planteado el tema de la evaluación, los recursos 
disponibles (tiempo, material, personal; las características organizativas 
del centro, etc.). En definitiva, cada situación puede ser un caso singular 
ya que no existen dos condiciones de trabajo iguales. Pero el reto más 
importante de esta perspectiva de evaluación estriba en el rigor y la acti­
tud crítica con que se interpreta la información generada para convertir­
la en conocimiento significativo. 

Configuración «ideal» de la evaluación del currículum en los centros 

Las diposiciones que puede adoptar la evaluación del currículum en 
los centros en forma de estudio de caso pueden ser muy variadas. Esta 
variedad la podríamos acotar, ya que la posición paradigmática ya la he 
explicitado, mediante dos coordenadas cartesianas en las que en el eje 
de abcisas situaré el foco mínimo y máximo posible de estudio y en el 
de ordenadas las posiciones máximas posibles en lo que se refiere a quién 
llevará a cabo la evaluación (Figura 3). Las combinaciones que a partir 
de aquí pueden darse son tantas como situaciones existen en la realidad. 
En este apartado delinearé los factores que configurarían una evaluación 
«ideal», es decir, modélica, no necesariamente aplicable en la práctica. 

El foco de la 
evaluación 
es el alumno 

Un equipo de evaluadores 
externos 

El foco de la 
evaluación es el 

centro como 
una unidad ecológica 

Un sólo profesor del centro 

Figura 3: Coordenadas que enmarcan las modalidades posibles de evaluación 
del curriculum en función de los participantes y del foco de la evaluación. 

Los argumentos a favor de evaluar el centro como un todo se basan 
en que, de esta forma, el estudio llevado a cabo serviría para entender 
mejor la organización y las líneas de actuación del mismo y mejorar las 
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.Unidad de base: la clase 
. marco físico procesos que con-

r---+ .marco organizativo forman el nivel 
.marco individual: pro/alu. básico 
.marco interrelaciona! 

l 
ACTO EDUCATIVO nivel básico 
INSTITUCIONAL del sistema 

i 
.Articuladón del currículum 
.Organizción del centro 

metaprocesos o 2.0 nivel 
.Marco familiar y social 

i 
.Disposiciones administrativas 

'---- .PoHtica educativa particular tercer nivel 
.Sistema educativo estatal 

Figura 4: Formalización del acto educativo como sistema 
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oportunidades y experiencias de aprendizaje en las clases. En esta línea, el 
estudio sistemático y la revisión permiten a todo un centro determinar y 
producir evidencia de hasta qué punto está proporcionando la calidad edu­
cativa que implícitamente cree estar proporcionando, la que viene especifi­
cada en su Plan de Centro o en su Proyecto Educativo. Además, el estudio 
de las líneas de actuación de la escuela podría ayudar a los profesores a iden­
tificar los efectos de las mismas lo que requiere atención desde la perspecti­
va del centro, departamento o clase. Por otra parte, algunas líneas de 
actuación (educación especial, tratamiento de la diversidad o tutorías, por 
ejemplo) afectan a los departamentos o seminarios y a las clases y requieren 
una revisión y resolución colectivas. Así mismo, muchas experiencias de 
aprendizaje (estudio de campo y actividades extracurriculares) que no tie­
nen lugar en la clase necesitan la cooperación y la apreciación de todo el 
centro. Por último, la participación en un autoestudio del centro da a los 
profesores la oportunidad de desarrollar sus habilidades en la toma de deci­
siones profesionales y disponer de más información 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
ción y el diseño del currículum, en nuestro contexto necesitan ser ampliadas 
para ver cómo se puede tender el puente entre el currículum oficial y el 
del centro. Por otra parte, hay que tener en cuenta la dimensión ecológica 
de los centros como parte de un sistema más amplio. La ejecución del currí­
culum, tal corno es vivenciada por los alumnos a trapageés de la actividad 
docente, tiene lugar en un determinado contexto en el que interactúan una 
serie de sistemas abiertos que en un trabajo anterior (Sancho, 1987) confi­
guré tal como puede verse en la figura 4 (ver pág. 169). 

Los diferentes subsistemas no actúan como compartimentos estancos, 
sino que intercambian información, generan zonas de entropía y los proce­
sos que tienen lugar en las diferentes partes del sistema y en los subsiste­
mas pueden generar fenómenos imprevisibles en las otras partes, en un 
movimiento dinámico sin solución de continuidad. Así, y dado que una de 
las perspectivas de la evaluación que he considerado es la viabilidad del cam­
bio/innovación del curriculum, tener una visión de conjunto de los elemen­
tos implicados impide caer en posturas reduccionistas o establecer inferencias 
inadecuadas. Por tanto, mi propuesta es que se considere el centro como 
una unidad ecológica. Al menos como marco de referencia. 

En cuanto al ámbito del currículum propiamente dicho, partiendo de 
la definición amplia del mismo que desde la óptica de la práctica he adopta­
do en el tercer capítulo, su evaluación en el centro abarcaría: 

1. El currículum propuesto explícitamente, en la planificación ge­
neral del centro o de cada profesor, e implícitamente en las inten­
ciones generales de los profesores. 
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2. El cuniculum en acc1on. Tal como los profesores lo llevan a 
la práctica y es vivenciado por los alumnos a través de las expe­
riencias de aprendizaje. 

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

4. Los resultados del aprendizaje. 

En este sentido, al iniciar una evaluación, una de las primeras decisio­
nes a tomar habrá de ser el problema o tema que va a centrar el estudio 
de evaluación y dejar indicada la índole 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 evaluación, incluso mejor si se comienza por su propia ini­
ciativa, pero vistas las circunstancias de formación inicial y permanente del 
profesorado y su situación laboral, una de las perspectivas más plausibles 
podría ser la participación democrática de un evaluador (o equipo) externo. 
Los puntos clave de la participación democrática, tal como ya hemos seña­
lado anteriormente son: la confidencialidad, la negociación y la accesibili­
dad a la información de todos los participantes. 

El rol que el evaluador desempeña suele estar en función del modelo 
de evaluación adoptado, en algunos viene definido y suele ser monofacéti­
co, actuando como: (a) el juez educativo, en la concepción acreditativa; (b) 
el que proporciona información para la toma de decisiones en el contexto 
durante los distintos momentos del proceso de evaluación, cuando ésta se 
concibe como un control gerencial ; (c) el que informa al productor del cu­
rrículum desde dentro, durante la etapa de evaluación formativa, y al con­
sumidor desde fuera en la sumativa. 

Desde la perspectiva adoptada aquí, su rol es polifacético y ba 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 y hechos. 
Tiene que estar preparado para tener una visión de conjunto de 
todo el sistema ecológico susceptible de experimentar cambios. 

b) Comunicador. Ha de asumir la función del que transmite en ca­
da etapa de la evaluación. Ha de tener en cuenta en todo mo­
mento el tipo de audiencia a quien va dirigida su información. 
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c) Posibilitador de juicios. Cada modelo de evaluación requiere un 
grado mayor o menor de elaboración de juicios educativos por parte 
de los participantes en el proceso. Desde la concepción en la que 
se sitúa esta propuesta, el evaluador, más que emitir sus propios 
juicios ha de posibilitar que sean los mismos profesores y los alum­
nos los que lleguen a formularlos y ésto de la manera más riguro­
sa, crítica e informada posible. 

d) Toma de decisiones. No sólo las que ha de tomar él, sino tam­
bién las que ha de facilitar a los participantes de la evaluación. 

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

f) Provocador. El evaluador, sobre todo si los profesores, el cen­
tro y/o la administración no están implicados, después de entre­
gar sus informes puede llegar a comprobar que nada ha cambia­
do. Esto puede ser así porque el sistema carezca de un catalizador 
o instigador de ideas (de liderazgo educativo). Si esto es así, en 
algunas situaciones el evaluador puede desempeñar esta función. 
Esta faceta del evaluador es la que quizás más puede contribuir 
a la mejora del programa sí los profesores no se han involucrado 
activamente en el proceso de evaluación, siendo paradógicamente 
la más peligrosa, ya que si rebasa sus propios límites puede perder 
su credibilidad como evaluador. 

En la práctica de una evaluación este conjunto de roles quedarán minimi­
zados o resaltados en e1 proceso de negociación entre los participantes y en la 
puesta en marcha del proyecto, ya que siempre habrá que introducir reajustes. 

Resumiendo, los elementos que parecen susceptibles de configurar una 
situación «ideal» de evaluación en los centros, para que ésta tenga posibili­
dades de erigirse en esa herramienta de formación permanente de la que 
he venido hablando son: la participación activa de los profesores, ayudados 
o asesorados por un evaluador (o equipo) externo, con una visión amplia 
del desarrollo del currículum y una idea ecológica (sistémica) del centro. Des­
de estos referentes, la articulación que cada evaluación tome en los centros 
depende de muchos factores que, sin afán de ser exhaustiva, irán apare­
ciendo en los siguientes párrafos. 

Planificación: Provisión de recursos 

En nuestro contexto, si exceptuamos algún centro (público o privado) 
que por diversas razones esté interesado en llevar a cabo una evaluación 
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de la ejecución del currículum, la responsabilidad de tal actuación recae en 
al administración, ya que es la entidad que tiene d poder legal y material 
para hacerlo. De este modo, la forma que pueda adoptar en definitiva de­
penderá, en primer lugar, del valor y de la provisión de recursos materiales 
y humanos que ésta dedique al tema de la evaluación. 

La circunstancia de que la administración educativa esté en manos de 
un partido político determinado, como reqtúere el sistema democrático, el 
único en vigor en el que es posible el estudio independiente de los fenóme­
nos sociales, existiendo un paralelismo entre el grado de autononúa de los 
estudios y la profundidad del talante democrático del sistema, conlleva un 
peligro que como núnimo hay que tener en cuenta. Si una reforma de la 
enseñanza se quiere rentabilizar políticamente hasta tal punto que sea im­
posible el análisis independiente de los hechos educativos, profesores y eva­
luadores se encontrarán faltos de recursos económicos o tan coartados por 
las presiones políticas, que las facetas formativo-educativas y de produción 
de conocimientos pedagógicos del proyecto de evaluación quedarán diluí­
das en el cúmulo de problemas producidos. Esta situación puede agudizarse 
en un sistema educativo como el nuestro, sin tradición de evaluación e in­
vestigación educativas y sin instituciones independientes, tipo fundación o 
institutos, que puedan estar interesadas por el tema de Ja enseñanza prima­
ria y secundaria en los niveles obligatorios. 

En otros países cuando la metodología naturalista, desde distintas pers­
pectivas (investigación en la acción, evaluación, estudios de distintos fenó­
menos educativos) ha dado sus frutos más interesantes, siempre ha habido 
una circunstancia favorable, de carácter social y económico, que ha permi­
tido 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
cación. En Gran Bretaña, mediante Schools Council, que apoyó todo el mo­
vimiento de dasarrollo del curriculum hasta finales de los 70 o el mismo 
gobierno central, que está financiando actualmente la evaluación del pro­
yecto curricular Technical and Vocational Education Iniciative con una pro­
visión de fondo anual de 250.000 libras esterlinas. En Suiza donde se está 
llevando a nivel ínter-cantonal un amplio estudio para la mejora de la prác­
tica escolar, etc. 

La propuesta aquí considerada, en principio, podría ponerse en mar­
cha sin necesidad de crear nuevas superestructuras, ya que podría ser asu­
mida por cualquiera de ]as agencias que dedicadas al perfeccionamiento 
del profesorado y a la investigación educativa, tipo ICEs, CEPs, depar­
tamentos de la Universidad, etc. EJ problema más complejo y difícil de 
resolver podría ser el de los evaluadores (falicitadores o asesores). Aun­
que quizás es sólo un problema de tiempo, ya que en los últimos tres/cuatro 
años, desde distintas Universidades, Institutos de Ciencias de la Educa-
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ción, Subdirecciones General de Perfeccionamiento del Profesorado ... 
se ha comenzado a ofrecer cursos sobre «investigación y evaluación cua­
litativa» y esto es un primer paso. En cuanto a la forma de poner en mar­
cha los estudios, las posibilidades pueden ser varias (sólo consideraré 
aquellas en las que la participación del profesor sea voluntaria) : 

1) Se inicia una reforma/innovación del currículum, a instancias de 
la administración, en la que participan una serie de centros de forma vo­
luntaria. La evaluación de la ejecución del currículum, con la colabora­
ción 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 único en la que cada centro desarrolla 
su propio estudio, pero en interrelación con los demás, incluso compar­
tiendo problemas, métodos y técnicas de evaluación en determinados mo­
mentos, con lo cual un nivel intrínseco de la evaluación que es la 
comparación entre los distintos procesos y resultados se lleva casi auto­
máticamente a la práctica, o mediante proyectos de estudio de casos to­
talmente independientes (figura 5). En el primer caso se pueden compartir 
recursos, conocimientos, personas y ofrecer una visión más general del 
desarrollo del currículum, sin embargo, puede representar una multipli­
cación de reuniones y una cierta burocratización y jerarquización. En cual­
quier caso, un elemento a tener en cuenta es la publicación o difusión 
de los informes de los distintos estudios de caso. 

2) Una institución de las que se dedica a la fomación del profesora­
do o a la investigación educativa, tipo Centro de Profesores; Instituto 
de Ciencias de la Educación; un Departamento de la Universidad; la mis­
ma Dirección General de Innovación y Evaluación; un grupo de Reno­
vación Pedagógica .. .. , tiene entre sus proyectos llevar a cabo una serie 
de estudios de caso sobre los nuevos programas del Ciclo Inicial y/o Me­
dio, sobre la reforma del Ciclo Superior, de la Enseñanza Secundaria, 
adultos, etc. Para ello contrata a un equipo de evaluadores, hace una con­
vocatoria más o menos abierta y, en función de los recursos con los que 
cuenta (humanos y económicos) pone en marcha el proyecto. 

3) Un profesor o un grupo de profesores quiere llevar a cabo una eva­
luación en su centro y se dirigen a una institución en busca de: asesora­
miento; alguién de la institución o contratado por ella participe con ellos; 
subvención económica; respaldo institucional, etc. 

4) Un evaluador o grupo de evaluadores, pertenecientes a una insti­
tución, preparan con un grupo de profesores un proyecto de evaluación 
y piden respaldo económico e institucional. 

174 



Centro 
A 

Centro 
B 

Coórdinación, provisión 
de recursos, guía y asesoría 

Cenrro 
D 

Figura 5: Formas de organización de líneas de evaluación desde una 
institución 
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Es evidente que el hecho de que el centro sea de enseñanza primaria o 
secundaria no presenta hasta aquí mayor problema. Éstos se darán, en 
todo caso en la puesta en marcha de la evaluación. En los centros de se­
cundaria, la fragmentación del currículum por profesores y materias puede 
ser, aunque no necesariamente, un obstáculo. Sobre todo porqué es más 
difícil encontrar un grupo de profesores dispuestos a participar que coin­
cidan todos dando clase en un mismo curso. 

Todos los casos considerados y todos los intermedios que podrían dar­
se, tienen en común: (a) apoyo institucional y (b) se dan en colaboración 
entre evaluador/es y centro/s o profesores. Por lo que el primer paso a 
realizar será la negociación entre los profesores/centro y el evaluador. 
El esquema utilizado por (Holly, 1986) sintetiza el proceso de esta ope­
ración: 

METODOLOGÍA DE LA EVALUACIÓN 

COMISIÓN 
estipular el contrato 

NEGOCIACIÓN INICIAL metodologfa 
de entrada 

CONTACTOS INICIALES 
con los profesores con los centros 

COMPROMISO 
con los participantes 

INMERSIÓN 

RECOGIDA DE DATOS 

ANÁLISIS 
explicaciones, interpretaciones 

RESPUESTAS DE 
LOS PARTICIPANTES 

IDEAS INICIALES 
temas que surgen 

DEVOLUCIÓN 
informes 

AUTOEVALUACIÓN 
investigación en la acción 

NEGOCIACIÓN DEL 
INFORME PROVISIONAL 

CONTINUACIÓN DE 

LA EVALUACIÓN 
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Este esquema de trabajo, recoge los pasos más importantes a dar en 
la planificación de la evaluación del currículum en los centros, con la ayuda 
de un evaluador externo, que tenga entre sus premisas la mejora de la 
práctica educativa. 

La puesta en marcha de la evaluación 

La evaluación no implica meramente la recogida de información sino 
también, como hemos ido argumentando, la identificación de criterios. 
Es evidente que el criterio usado para valorar la información influirá en 
la elección de la información recogida. Antes de comenzar el proceso de 
negociación emre los profesores, el centro y el evaluador; habría que dis­
cutir si también la entidad que los financia, tendría que hacerse una se­
rie de preguntas que Haden (1984, p. 1.36) articula así: 

1 
¿CuiJ" J, finalidad? <---

¿Qué información+- ¿Qué criterio se usará? -4' ¿Cómo se interpretarán 
servirá para los resultados? 
esta finalidad? 

L ¿Mediante qué métodos_J 
se puede obtener esta 

información? 

El proceso de negociación podrá tomar derroteros muy diferentes en 
función de la posición del centro frente a la evaluación. La variedad de 
posturas podrían situarse entre: (1) Todo el centro está de acuerdo o sólo 
un grupo (más o menos numeroso) lo está, pero el evaluador ha de llevar 
el peso de la evaluación. Los grados de dificultad aquí estriban en la can­
tidad de personas que puedan estar en contra de la evaluación y de la 
firmeza de sus argumentos. (2) La misma situación anterior, pero los pro­
fesores (todos o una parte) quieren participar activamente en la recogida 
e interpretación de la información. Los riesgos son similares. 

Configuración del estudio 

Desde el primer momento en el que se plantea la posibilidad de lle­
var a cabo una evaluación en un centro tendrían que ser aclaradas una 
serie de cuestiones. Esta primera etapa es fundamental y vale la pena 
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dedicarle un tiempo. El éxito de la evaluación, como instrumento de co­
nocimiento y mejora, puede depender en parte de ella. En esta sección 
propongo una serie de puntos a tener en cuenta en el proceso de negocia­
ción, que cada grupo de trabajo tendrá que adaptar a su situación. 

1) La finalidad de la evaluación. Este es un tema clave que condi­
ciona, en parte, el resto de la negociación. 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 evaluación se asocia a la evaluación de alum­
nos. Desde el primer momento tendría que quedar claro, no sólo 
la finalidad intra-centro sino también extra-centro. Habría que pensar 
desde el comienzo en el tema de la difusión de los informes: quienes 
tendrán acceso a ellos. Si el conocimiento sobre los procesos de de­
sarrollo del currículum generado; por la evaluación no quiere aca­
bar en el mismo centro y parece importante comunicarlo para que 
otros profesores puedan aumentar su formación, entre las finalida­
des de la evaluación podría considerarse la publicación del informe 
(o informes) producidos. 

2) Amplitud del enfoque de la evaluación. Este punto está muy re­
lacionado con el anterior. Hemos visto que el foco de la evaluación 
puede ser amplísimo, incluso en el concepto mismo de currículum. 
Los acuerdos en este punto conformarán los ámbitos en los que la 
información ha de ser recogida, así como su eventual interpretación. 
Entre centrarse en los resultados de los alumnos o en todo el proce­
so de puesta en marcha del currículum, que implica la forma de se­
leccionar, articular, impartir y evaluar los conocimientos escolares, 
adoptada por el centro como un todo y por cada profesor en parti­
cular, existe un amplio margen de actuación. La explicitación y acuer­
do sobre este aspecto es fundamental. 

En este punto conviene comenzar a delimitar el criterio que se utili­
zará para elegir los elementos representativos del ámbito que abarque 
la evaluación. No se puede evaluar, a no ser que se cuente con una gran 
cantidad de recursos, «todo>> el currículum de un centro, desde el ámbito 
máximo y considerando todos los procesos de ejecución que se dan en 
él. La evaluación puede centrarse en un curso, por ejemplo, sí se quiere 
tener una visión de conjunto del curriculum experíenciado por los alum­
nos y esto en un proceso de reforma es fundamental, realizando, ade­
más, una descripción más o menos exhaustiva del centro como unidad 
ecológica. 

3) El rol de los participantes externos e internos. Distintas situacio­
nes iniciales informan de manera diferente este punto. Cuanta más 
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oposición encuentre en un centro la planificación de la evaluación más 
claro ha de quedar el papel de cada participante (ya sea «pasivo» o 
«activo»). Los roles se comienzan a configurar en el proceso de nego­
ciación sobre la amplitud del enfoque de la evaluación. Un factor im­
portante en este punto es el grado de acceso a la información por parte 
de todos los participantes. 

4) El tiempo aproximado de duración de la actividad y el tiempo que 
le han de dedicar los participantes. Esto dependerá en gran manera de 
los recursos económicos con los que cuenta el proyecto. Evaluaciones 
que se extiendan a través de períodos 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 planificación temporal pacta­
da a principio de curso. El tiempo real que pueda ser dedicado ayuda­
rá a decidir la amplitud y profundidad de la evaluación. 

5) Un acuerdo sobre las estrategias en general y si parece necesario, 
sobre los métodos a emplear. Los profesores y/o el evaluador pueden 
estar de acuerdo en que se analicen los distintos documentos oficiales 
del centro: actas de claustro y seminario o departamento; programa­
ciones; exámenes; etc. Pero quizás no estén dispuestos a ser observa­
dos en sus clases (o a observar), a abordar la evaluación de alumnos 
mediante procedimientos que no sólo sean los exámenes tradiciona­
les o a entrar en un proceso de triangulación de personas. Todo esto 
ha de ser discutido y negociado. En general, las estrategias de recogi­
da de información han de estar en consonancia con la finalidad de 
la evaluación y la amplitud y profundidad del enfoque. 

6) Criterios de interpretación de la información. La información co­
mo conjunto de datos sólo se convierte en conocimiento en la medida 
que se le da un sentido y una interpretación. Una misma información 
puede dar una visión completamente distinta de un hecho en función 
de cómo sea interpretada. Ir estableciendo desde el comienzo crite­
rios comunes (no uniformes) de interpretación ayuda a hacer más sig­
nificativa la evaluación. 

7) También hay que negociar cómo van a ser administrados y con­
trolados los recurso~ disponibles: económicos, de personal, de tiempo. 
Para tratar de evitar reticencias que pueden entorpecer el proceso de 
la evaluación. 

8) Por último, los participantes han de buscar procedimientos con­
sensuados para salvaguardar la confidencialidad, la imparcialidad y el con­
trol de acceso a la información y de divulgación de la misma. 
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La forma que adopte la evaluación en la práctica es consustancial a 
cada proyecto, aunque esté dentro de una estructura más amplia y es el 
resultado de todos los condicionantes que hemos ido apuntando, es idio­
sincrásica y no existe la posibilidad, dado el volumen de factores que pue­
den interactuar en su configuración, de detectar esquemas de actuación 
stándard. 

En cualquier caso, sea cual sea la forma definitiva que adopte la eva­
luación, hay que tener un especial cuidado en no excederse en la recogi­
da de datos. Los datos cualitativos, que no pueden ser convertidos en 
números y pasados por el tamiz de un programa informático, requieren 
un proceso de análisis complejo, por lo que contar con un volumen exce­
sivo puede entorpecer más que ayudar a interpretar los fenómenos. El 
criterio utilizado para decidir qué información puede ser la más relevan­
te es de vital imporlancia. El criterio dependerá de la visión específica 
que tienen los participantes en la evaluación sobre los fenómenos educa­
tivos, es decir, de sus teorías explícitas y/o implícitas. Como principio, 
y sin que esto signifique perder la visión de conjunto, es preferible no 
intentar estudiar «todo» desde el comienzo, sino centrarse en unos cuan­
tos puntos, que se consideren claves y representativos, del desarrollo del 
currículum en el centro; se analicen en profundidad y se intente buscar 
relaciones con otros puntos, a la vez que se contextualizan en el sistema 
que los crea y los conforma. 

Un esquema de evaluación del currículum en acción 

No todos los profesores, por distintas circunstancias, tienen la opor­
tunidad de poder participar en un grupo de evaluación o en uno que cuente 
con la ayuda de un evaluador externo. Sin embargo, muchos pueden es­
tar interesados en evaluar o autoevaluar la ejecución de su propio currí­
culum. En este apartado comentaré la propuesta de la Open University 
(Ashton et als. 1980) para la autoevaluación del currículum en acción, 
que ha sido especialmente diseñada pensando en el profesor sin demasia­
dos recursos y apoyos materiales, pero con actitud de estudio e investi­
gación ante su trabajo. También puede servir de guía para los involucrados 
en una evaluación del curriculum más amplia. 

Las preguntas claves 

La propuesta tiene una estructura muy simple en apariencia, pero cuan­
do se empieza a profundizar en ella es mucho más compleja de lo que 
parece y tiene más posibilidades de las que el propio equipo de la Ashton 
le suponen. Se trata de que el profesor al realizar una actividad en una 

180 



clase, como parte del currículum de una determinada asignatura o área 
de un curso ( aunque también es posible aplicarlo a la realización de un 
proyecto) se haga una serie de preguntas. 

Los profesores suelen analizar lo que ocurre en sus clases (o en el cen­
tro) casi siempre desde un solo punto de vista: el suyo. Sin embargo, los 
otros protagonistas de la educación: 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 teorías evaluativas sobre el profesor, el 
contenido del currículum, su articulación y su forma de llevarlo a la prác­
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 (depresión, crisis, problemas) e incluso de salud. Creo que lo 
que intentan hacer es una desmoralización colectiva». «Muchas veces los 
profesores nos tratan como objetos sin respetar las opiniones de los de­
más». «Algunos profes no intentan comprenderte ni intentan ayudarte 
ni tratan de llevarse mejor con los alumnos». «(. ... ] un sistema de ense­
ñanza más de acuerdo con nuestras ideas y mejor con nuestras posibili­
dades» (Sancho, 1987). 

Una función importante de la evaluación del currículum en los centros 
con perspectivas de innovación con cambio sería el descubrir el impacto 
que la actividad docente tiene en los alumnos. Ya que como hemos argu­
mentado anteriormente los resultados de la enseñanza no se ven sólo 
a través de los exámenes. Los efectos colaterales (actitud hacía la cultu­
ra, el saber, interiorización del respeto o su falta, etc.) son tanto o más 
importantes que aquello que se puede aprender en los libros. 

De ahí el interés que puede tener para un profesor o un centro, abor­
dar su trabajo como una investigación en la que puede descubrir facetas 
impensadas y ser fuente de satisfacciones (en ocasiones también de ten­
siones profesionales)2 • <<Cuanto más observo lo que mis alumnos hacen y 
dicen, pienso menos en su educación sólo en términos de lo que yo quie­
ro enseñar. En cambio, estoy empezando a ser más consciente de sus ne­
cesidades individuales como alumnos.» (Ashton, et al., 1980, p. 5) 

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

¿Qué han estado haciendo los alumnos? 
¿Qué han estado aprendiendo? 

2 . Tensiones porque en la medida que el profesor se hace reflexivo también se 
vuelve más exigente lo que le lleva normalmente a enfrentarse con el dilema de: edu­
cación que hemos comentado al principio de este trabajo, agudizando su visión de las 
contradicciones que se viven en la escuela (Ebbutt y Elliott, 1985). 
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¿Qué valor tenía? 
¿Qué estuve haciendo yo? 
¿Qué he aprendido? 
¿ Qué voy a hacer ahora? 

La formulación real de las preguntas variará según el momento en 
que se realice la reflexión. Normalmente es difícil reflexionar mientras 
se está realizando la acción, con lo cual se tenderán a formular en pasa­
do. Asimismo el orden puede variar y la deliberación puede comenzar 
en el último punto, cuando el/los profesor/res explicitan su programación. 

Es evidente que a un conjunto de preguntas se puede contestar de 
muchas maneras. En extremos opuestos estarían la respuesta mecánica 
y la basada en el estudio sistemático de las distintas situaciones propues­
tas. Si se quiere tender hacia el extremo reflexivo es posible que el/los 
profesor/es necesite/n asesoría o colaboración, ya que en realidad se en­
traría en un proceso de investigación 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 lección, lo que en reali­
dad hagan los alumnos (a menos que se trate de conductas visible­
mente disruptivas) suele pasar desapercibido al profesor. Si la sesión 
de clase ha sido expositiva, siendo él el centro de la actividad, toda­
vía más. Las observaciones parciales in situ, mediante plantillas más 
o menos estructuradas o reflejadas a posteriori en forma de diario, 
dan al profesor a la larga una visión 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 más adelante, en el con­
junto de la reflexión, 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, vídeo, grabaciones 
magnetofónicas) que tienen los pros y contras que hemos señalado an­
teriormente. 

2) ¿Qué han estado aprendiendo? Una cosa es lo que el profesor en­
seña y otra, a veces muy diferente, lo que los alumnos aprenden. Un 
proceso de triangulación de personas (profesor-alumnos-observador, 
si es posible) puede aportar luz sobre este tema. Las entrevistas reali­
zadas por el profe sor a varios alumnos y el análisis de las produccio­
nes realizadas por éstos también pueden aportar formaciones de gran 
valor. Una cuestión a tener en cuenta es que los alumnos no suelen 
ser conscientes de su propio aprendizaje, así, si un profesor les pre­
gunta al final de una clase: ¿qué habéis aprendido? lo más probable 
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¿ Qué han hecho los alumnos? 

. Observación 

.Análisis de tareas 

. Triangulación. 

¿Qué han aprendido? 

. Oservación; análisis de 
producciones; triangulación; 
situaciones y pruebas. 

¿Ha sido válido? 

.Análisis de la actitud de los 
alumnos; y de la actividad en 
el contexto dd diseño del C. 

¿Qué voy a hacer ahora? 

.Nueva planificación 
incorporando las conclusiones 

.Autoobsevación 

.Análisis de grabaciones 

. Triangulación con obnserva. 

¿Qué he aprendido? 

. Conclusiones a lo largo 
del proceso 

Figura 6: Autoevaluación del curriculum en acción 
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es que le digan «nada», para consternación del profesor. En ese senti­
do, indicar a los alumnos, al comenzar la sesión, lo que se intenta lo­
grar en la misma y hacer un resumen al final (si es un proyecto de 
trabajo se puede hacer al final de cada etapa) les será 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 enseña, es una 
actividad que hay que aprender. Es fácil decir: he aprendido/he ense­
ñado fracciones, pero la calidad de ese aprendizaje y las operaciones 
cognitivas que subyacen son más difíciles de analizar . 

.3) ¿Qué valor tenía? El profesor puede proponer una actividad do­
cente pensando que va a tener un determinado peso específico en el 
desarrollo del curriculum del curso. Una vez puesta en práctica puede 
se::r vista de forma diferente. Las respuestas (corporales, verbales, in­
telectuales) de los alumnos, su propia visión de lo sucedido en la clase 
le yudarán a definir su valor en aquel determinado momento. Inten­
tar reseñar los factores que llenaron/vaciaron de contenido la activi­
dad programada es importante para el desarrollo del criterio profesional 
del profesor3• 

4) ¿Qué estuve haciendo yo? Aunque el profesor planifica su traba­
jo con más o menos detalle con antelación, una vez en la clase, en 
interacción con los alumnos, desarrolla unas conductas de las que no 
siempre es consciente. El autoanálisis de la propia acción mientras 
ésta tiene lugar es dificultoso aunque posible. La presencia de un ob­
servador externo, o el análisis de grabaciones magnetofónicas, ade­
más de la reflexión a posteriori son buenos instrumentos de contraste 
para el profesor que no quiera quedarse en una sola faceta, la relativa 
a la actuación de los alumnos, en el desarrollo del currículum. 

5} ¿Qué he aprendido? Si se han ido realizando las fases anteriores 
y se han ido articulando explicaciones, interpretaciones sobre la inte­
racción con los alumnos a través de las actividades que conforman 
el curriculum el profesor ha tenido que ir creando una nueva percep­
ción del tema. Este conocimiento4 le ayudará a abordar de forma 
diferente las siguientes tomas de decisiones. 

6) ¿Qué voy a hacer ahora? Las decisiones a partir de aquí se supone 
que vendrán informadas por el mayor conocimiento del profesor de 
su tarea con los alumnos. 

3 Un profesor puede preparar una salida didáctica correcta pero se puede encontrar 
con que los alumnos h an estado en el sitio repetidas veces y no muestran interés. Sería 
erróneo deducir que la actividad no tenía valor, habría que inferir que antes de proponer 
una rarea hay que detectar qué saben los alumnos sobre ella. 
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En realidad las preguntas, tal como sugiere la expresada en el último 
lugar, también pueden ser hechas al planificar la actividad, como punto 
de contraste y ampliación del conocimiento del profesor sobre sus accio­
nes en la clase. Contestar o contestarse cada una de estas preguntas sin 
superficialidad, intentando recoger información relevante sobre los fe­
nómenos que tienen lugar en la clase y contrastando las propias concep­
tualizaciones con otros profesores, el psicopedagogo del centro, el 
evaluador externo, etc., puede constittür una metodología reflexiva de 
trabajo de gran valor para el profesor. Además, aplicadas al desarrollo 
de un bloque de la actividad de profesores y alumnos en la clase, dentro 
de una evaluación más amplia del currículum en el centro y utilizando 
distintas fuentes para recabar información (figura 6) constituyen un punto 
de referencia para el estudio del currículum en acción, tal como los pro­
fesores lo llevan a la práctica y es vívenciado 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 más difícil de 

contestar. Normalmente se intenta «medir» o «evaluar» lo que el alum­
no sabe (no lo que ha aprendido) mediante pruebas o exámenes que, 
tal como hemos visto anteriormente, no parecen ser los sistemas más ade­
cuados. 

a) Porgué el aprendizaje no siempre es instantáneo, sino que si­
gue un proceso peculiar en cada alumno que es bastante difícil 
reflejar en una prueba de «papel y lápiz. 

b) Porgué muchas cosas que se aprenden (se enseñen o no) tienen 
su rentabilidad más tarde, en situaciones menos artificiales o 
cuando el contexto ha posibilitado al alumno hacer significati­
vos los aprendizajes. 

c) Porqué no son fiables. «Los exámenes tienen en nuestra socie­
dad un papel demasiado importante para que la cuestión de su 
fiabilidad no se haya planteado seriamente desde hace tiempo» 
(Noizet y Caverni, 1978, p. 27). 

4 En un grupo de profesores de educación compensatoria con los que trabajé la eva• 
luación a partir de este esquema, uno de los profesores planteó que al seguirlo había des­
cubierto que a un alumno la Escuda «no le interesaba en absoluto» y planteaba: «yo qué 
puedo aprender de eso». La conclusión a la que llegó el grupo fue que se tendía a escolari­
zar toda la formación y había jóvenes que por distintas razones no podían aprender en 
la Escuela, pero sí en otros sitios, como aprendices en una empresa, poi· ejemplo, por lo 
que habría que ofrecer esquemas de formación más diversificados, pern esto está mris allá 
de las actuales competencias de los profesores. 
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d) Porqué los resultados de los exámenes o pruebas no reflejan el 
«saber» de los alumnos o la calidad de sus procesos intelectua­
les. «Las pruebas de ejecución están muy lejos del conocirrúen­
to que pasa por la mente del que los ejecuta. Los niveles de 
ejecución -ya sean resultado de pruebas estandarizadas o 
exámenes- no nos dicen necesariamente nada sobre el nivel 
educativo» «(Holt, 1984, p. 149). 

e) Porqué desplazan la motivación y el interés de los alumnos. «Casi 
todos los educadores creen que los exámenes y los tests son un 
parte necesaria de la educación. Estoy en total desacuerdo; no 
creo que sean necesarios, ni útiles, ni siquiera disculpables. En 
el mejor de los casos examinar hace más mal que bien; en el 
peor, dificulta, distorsiona y pervierte el aprendizaje» (Holt, 
1977, p. 57). 

f) Porqué incluso dificultan las innovaciones, condicionando los 
procesos de enseñanza aprendizaje. «Debido al proceso de exá­
menes, los alumnos no tratan de entender en el momento de 
recibir la enseñanza; en cambio retrasan el aprendizaje hasta 
llegado el momento de los exámenes» (Elliott, 1985, p. 45). 

g) Porqué suelen ser inadecuados para captar distintos tipos de co­
nocimiento. No todas las tareas de enseñanza y aprendizaje tie­
nen el mismo nivel de exigencia cognoscitiva. Los exámenes 
suelen poner a prueba aspectos fáciles de calificar, lo cual lleva 
a concentrarse en niveles de comprensión bajos, o cuando se 
introducen elementos de comprensión parece que se tiende a 
equiparar la «comprensión de conceptos» con la «comprensión 
de términos», tendiendo a superponer la aptitud para recordar 
definiciones globales de térrrúnos con la capacidad para enten­
der su significado. 

h) Porqué no permiten vislumbrar cuál podría ser el comportamien­
to del alumno (ni en la utilización del conocirrúento, ni en el 
de las actitudes, valores y normas que implícita o explícitamen­
te transrrúte la Escuela) en situaciones de vida real. 

Así, en la evaluación del curriculum en el centro, una atención consi­
derable habría de centrarse en la evaluación del alumno. Para lo que po­
drían articularse dos tipos de actividades. La primera podría centrarse 
en cómo evalúan los profesores en general, mediante el estudio de: (a) 
los exámenes propuestos a los alumnos; (b) los contextos en los que se 
realizan los exámenes; (c) los criterios de corrección utilizados por los 
profesores; (d) la devolución que éstos hacen a los alumnos de los exáme­
nes; (e) la visión de los alumnos sobre los exámenes; (f) otros factores 
que intervienen en la evaluación. 

186 



Pudiendo consistir la segunda en una articulación de propuestas al­
ternativas de evaluación mediante: (a) el análisis de trabajos realizados 
por los alumnos; (b) el análisis de las tareas de clase; (c) la creación de 
situaciones complejas en las que el alumno tenga que mostrar los conoci­
mientos, habilidades, etc. 

Toda evaluación de alumnos alternativa, que intente captar los pro­
cesos y 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
luación del currículum con la ayuda de un evaluador externo, parte de 
la función de éste, podría ser colaborar con los profesores en la elabora­
ción y puesta en práctica de nuevas propuestas de evaluación. Si esto 
no existe, alguno de los componentes del Equipo Psicopedagógico que 
atiendan al centro también podría desempeñar este papel, pero esto en­
cierra otra problemática. 

El posible y difícil papel de los componentes de los Equipos Psicopeda­
gógicos en la evaluación del currículum en el centro. 

En principio los integrantes de los Equipos Psicopedagógicos, que 
llevan ya varios años de trabajo en los centros de enseñanza primaría y 
en algunos de secundaria, parecen las personas más adecuadas para lle­
var a cabo la labor de asesoría y facilitación de cualquier proceso de tra­
bajo reflexivo que quiera iniciar un profesor o grupo de profesores. Sin 
embargo, esta situación que podría parecer ideal, está actualmente con­
figurada de tal forma que, de no introducirse variaciones importantes, 
o puede tener viabilidad práctica, si exceptuamos algunos casos. Y esto 
es así, entre otras cosas, porque los equipos han de atender a un volumen 
de población demasiado amplio. Su horario de trabajo es muy extenso 
y deja poco espacio al estudio y al análisis de los problemas. Su trabajo 
se sitúa en general en el modelo centrado en el diagnóstico para emitir 
prescripciones (Coll, 19806, Sancho, 1987). No se ha producido una 
evolución formativa en los enfoques que subyacen en algunos plantea­
mientos psicopedagógícos, que continúan conceptualizando la interac­
ción enseñanza/aprendizaje desde el modelo de la tecnología didáctica 
(Hernández, 1986). Además, profesores y psicopedagogos suelen tener 
dos visiones diferentes de la teoría y la práctica. Para el profesor, el psi­
copedagogo es alguien que dice cómo tendría que hacerse el trabajo coti­
diano, pero quien ha de llevarlo a la práctica es el profesor (Hernández, 
1986). 
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Para poder asumir el tipo de tarea de asesoría psicopedagógica que 
he esbozado, no sólo habrían de cambiar las condiciones de trabajo de 
los integrantes de los equipos psicopedagógicos, sino también su forma­
ción y su concepto de rol profesional. 
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CAPÍTULO VIII 

El valor de un ejemplo 

Aunque la meta más importante de este texto era la fundamentación 
de una propuesta de evaluación del currículum en el centro, que posibili­
tase el desarrollo profesional de los enseñantes a partir de la reflexión 
crítica y rigurosa sobre su propia acción, en este último capítulo me refe­
riré de forma sucinta a un plan de formación, que desde la concepción 
de la propuesta aquí explicitada, se ha llevado a cabo en un Centro de 
Profesores. Este plan de formación, que parte de la evaluación de las prác­
ticas organizativas de los centros, para promover el criterio profesional 
de los enseñantes y una toma de decisiones reflexiva, ha generado una 
serie de pequeños estudios de caso y, lo que es más importante, ha lleva­
do a la tomar decisiones encaminadas a mejorar algunos-aspectos de la 
organización del centro. 

E n el desarrollo de esta modalidad de formación, en la _que participé 
como parte del equipo asesor, una de las profesoras que actuaba como 
coordinadora de centro realizó en voz alta una reflexión que sintetiza 
gran parte de los argumentos que he ido desgranando como fundamento 
de la necesidad de ofrecer al profesor una formación que contribuya a 
aumentar su bagaje profesional como enseñante. La profesora manifes tó 
«estamos involucrados en tantos proyectos de innovación que no tene­
mos t iempo para preparar las clases». Reflexión harto elocµente, para ser 
tenida en cuenta por cualquier organismo que se dedique al tema de la 
formación de los profesores. 
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Contexto y génesis de la experiencia 

Esta actividad de formación se comen:tó a plantear al inicio del curso 
87-88, cuando del Consejo Pedagógico del CEP de Utrillas estudió las 
propuestas que iban a ser presentadas al Plan Provincial de Formación 
de Profesores de T eruel. 

El análisis de las necesidades de la zona, la idea de que la formación 
había de dirigirse a colectivos y no a individuos y la convicción de que 
existe un ámbito de la formación del profesor que sólo puede ser aborda­
do desde la reflexión crítica sobre su propia práctica llevaron a la fomu­
lación de una propuesta de formación del profesorado en Evaluación de 
Centros, con el fin de promover una toma de conciencia, y una actitud 
profesional, reflexiva y deliberativa a través del análisis del estado de 
los distintos aspectos del Proyecto Educativo (PE) y de la estructura y 
funcionamiento del centro. El conocimiento crítico y profesional de los 
distintos niveles del funcionamiento del centro no sólo parece un requi­
sito fundamental para intentar su posible mejora, sino que es indispensa­
ble, con vista a la Reforma, a la hora de plantearse un diseño curricular 
de centro. 

Una actividad de formación en la que se intenta implicar a claustros 
y no a profesores individuales, en la que los profesores son sus propios 
agentes de formación, en la que los mismos profesores son parte implica­
da en la configuración de las estructuras organizativas y de funcíonarrúento 
evaluadas, no deja de ser un reto y tiene unos requerimientos muy dife­
rentes a las modalidades de formación basadas en impartir de cursos con 
distintos contenidos. 

En primer lugar, el hecho de que los profesores tengan un papel pro­
tagonista en el proceso de formación; no sólo de receptores de informa­
ción 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 irá clarificándose, 
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 formación dificulta el aprendizaje a partir de los «aciertos y 
errores» ajenos. Por último, la localización geográfica de este CEP y de 
los centros significaba una limitación importante a la hora de poder con­
tar con asesores o facilitadores de centro. 

Con esta caracterización del contexto como punto de partida, se co­
menzó desde el CEP una serie de contactos y negociaciones que posibili­
tasen una mínima infraestructura de recursos materiales y personales, que 
perrrútiesen llevar a cabo la actividad de formación con una mínima ga­
rantía 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 inspección de la zona, al considerar 
que su aportación podía ser valiosa dado el tema de trabajo elegido. De 
hecho, una de las funciones de la inspección es la de la evaluación de 
los centros y la de asesoría y evaluación del Proyecto Educativo. Sin em­
bargo, demasiado a menudo, estas evaluaciones tienen un carácter es­
trictamente cuantitativo y, en el peor de los casos, punitivo, que 
contribuye poco al desarrollo del criterio profesional de los docentes y 
a la mejora de su práctica. En este caso, el servicio de inspección vio 
claro su papel en la formación del profesorado y participó desde el co­
mienzo en la elaboración y desarrollo del plan. En la base de la negocia­
ción con la inspección estaba la consideración de que la evalución de los 
centros no debía tener un carácter coercitivo o burocrático, sino que ha­
bía de revertir en la mejora de la práctica en los mismos. 

Paralelamente el CEP mantuvo una serie de reuniones con los distin­
tos claustros de los centros con mayor número de unidades de la zona, 
con un triple objetivo; (a) proporcionar información sobre la actividad 
de formación; (b) recoger sugerencias sobre la misma para su inclusión 
en el diseño inicial del plan; (e) recabar el grado de compromiso 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. 

Así mismo se establecieron contactos con dos asesores, especialistas 
en formación del profesorado e investigación educativa, que colabora­
ron en la tarea de dar forma definitiva al plan. Su papel a lo largo del 
proceso tendría que ser el de proporcionar herramientas metodológicas 
y epistemológicas para que los profesores pudieran profundizar en el aná­
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, inspección y asesores, a prin­
cipios del último trimestre del euros 87-88 se concretaron los objetivos, 
la temporización y el método de trabajo a seguir. 

El esquema de plan. 

Se estableció que se tratraba de una actividad de formación de larga. 
duración (un mínimo de dos cursos). Las metas formativas se estipularon 
como sigue: 

1) Llevar a cabo la formación del profesor en el propio lugar de 
trabajo. 

191 



2) Lograr la consideración del centro educativo como una unidad 
de trabajo fundamental. 

3) Relacionar, en un programa común de formación, a distintos 
estamentos: equipos docentes, servicios de orientación, forma­
ción, inspeción, etc., que intervienen directa o indirectamente 
en la labor educativa institucional. 

4) Posibilitar la ampliación y profundización del criterio pedagó­
gico del profesorado, de sus recursos de análisis e intervención 
en la confección, puesta en práctica y evaluación de los distin­
tos Proyectos Educativos de Centro (tantos como claustros par­
ticipan en el programa). 

En un príncipio, la temporalización de las fases del proyecto queda­
ron establecidas como sigue: 

1987 - 1988 

2 y }cr. Trimestre Mayo 1988 

Negociación enttt Encuentro de todos los 
los diferentes gru- porticipantes (Forma­
pos implicados. ci6n inicial, negocia-

ci6n significados). 

PRIMERA 
FASE 

Curso 1988-1989 

Tr-abajo en el centro. 
Rc:u1üoncs periódicas 
de los diferentes equi­
pos. Memoria de la 
primera fase. 

Puesta en marcha del proyecto 

SEGUNDA 
FASE 

Ju.-89 -Sep.89 

lncorporaci6n en 
d PE. de las hipó­
tesis de acción ge­
neradas. 

TERCERA 
FASE 

Curso 1989-90 

Puesta en 
práctica Eva­
luación. 

La situación laboral de los profesores en el momento en que iba a 
realizarse el primer contacto entre todos los participantes, 1 llevó a los 
distintos grupos a considerar que no era conveniente efectuarlo en el mes 
de mayo, tal como se había previsto de común acuerdo, y retrasarlo has­
ta septiembre. Esto supuso una serie inconvenientes, aunque también 
algunas ventajas. El lapso de tiempo transcurrido desde los primeros con­
tactos con los centros y el primer encuentro de todos los grupos, propi­
ció una relativa dilución de los acuerdos tomados en los claustros. Además, 
dada la inestabilidad de las plantillas de los centros, bastantes profesores 
que habían asistido a los contactos previos ya no estaban en ellos y los 
nuevos se encontraron en un proceso en el que no habían participado. 
Esto, unido a que el primer contacto de todos los implicados, la forma­
ción inicial y la negociación de los significados y del método de trabajo, 
se llevase a cabo a finales de septiembre, cuando los nuevos profesores 
se acababan de incorporar, repercutió en el sentido de esta actividad, 
en_ la que algunos profesores se sintieron «descolgados». Como contra-

l. El periodo de huelgas continuadas durante prácticamente todo el curso. 
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partida, los ense11.antes de nueva incorporación que se interesaron por 
el tema, pudieron implicarse desde la primera actuación conjunta de to­
dos los participantes. De hecho, tres coordinadoras de las actividades 
de los centros, son profesoras de nueva incorporación. 

El encuentro de todos los implicados en el Seminario de Evaluación 
de Centros, tuvo lugar en Utrillas la última semana del mes de septiem­
bre durante cuatro tardes (de lunes a jueves, de 4 a 8). En él participaron 
prácticamente todos los profesores de los centros que se habían compro­
metido a asistir, la inspección, el CEP y los dos componentes del quipo 
colaborador, que guiaron las sesiones. 

Este encuentro se centró en tres grandes temas: 
a) La negociación del significado de la evaluación, a la que se consi­

dera una actividad de análisis crítico sobre determinados pro­
cesos con vistas a su mejora. 

b) La información sobre los recursos metodológicos, epistemológi­
cos y humanos con los que los equipos de los claustros podían 
trabajar y contar. 

c) Situación de la problemática de los centro y realización de toma 
de decisiones sobre los aspectos en que cada uno iba a centrar 
la evaluación 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 

EQUIPO DE 
COORDINACIÓN 

Figura 7: Organigrama de funcionamiento 
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resto de los participantes sobre sus decisiones. Por último, se estableció 
un sistema de funcionamiento que facilitase la coordinación 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: coordinación, disciplina, participación 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 más importante estriba en el intento de clarificar la situa­
ción del centro en el/los aspectos elegidos. La estrategia desarrollada ser­
virá de método de trabajo para afrontar otros problemas, otros aspectos 
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del funcionamiento del centro, incluso de la propia actuación de los pro­
fesores en el centro y con los alumnos. Las estrategias metodológicas uti­
lizadas han variado, en función de los temas planteados, pero, en general, 
se han utilizado: cuestionarios, análisis de documentos y entrevistas. Por 
otra parte, lo que Elliott (1986) denonima la deliberación práctica ha si­
do la estrategia más utilizada a la hora de llevar a cabo la evaluación, 
es decir, decidir sobre el valor o la calidad de un determinado hecho o 
proceso y elaborar las hipótesis de acción para su posible mejora. 

El Seminario de Evaluación en los centros. Distintos contextos, distin­
tos intereses. 

El hecho que la estructura del seminario facilitase a los profesores 
su dedicación a temas que fueran realemente de interés para la mayoría 
del claustro (parece totalmente imposible, con o sin negociación, impli­
car a todo un cluastro) llevó a que cada centro, en función de sus carac­
terísticas, se centrase en temas diferentes. Aquí radica una de las 
innovaciones del plan. Cada centro tiene sus propios problemas y com­
par te con los demás una forma de abordarlos y unos recursos metodoló­
gicos y humanos, que son la base las sesiones del Equipo de Coordinación. 
En este sentido, la reuniones realizadas por el Equipo de Coordinación 
constituían auténticas sesiones de intercambio de ideas, métodos y ha­
llazgos que los profesores asistentes transmitían despues a sus centros 
e incorporaban en sus esquemas de trabajo. A continuación sintetizare­
mos el trabajo llevado a cabo por cada uno de los centros. 

C.P. Ibañez Martí o la búsqueda de la coherencia. 

El tema elegido por este cen tro como objeto de evaluación, después 
de las deliberaciones pertinentes, fue el de la «coordinación» en general. 
Eran conscientes de la amplitud del mismo. Sin embargo, la necesidad 
de contar con unas pautas comunes de actuación pedagógica, que facili­
tase el desallorro personal y educacional de los alumnos les llevó a em­
barcarse en el proceso. Aquello tan famoso de «cada maestrillo tiene su 
librillo>>, ya no era válido para la escuela que ellos querían. 

El método de trabajo consistió en analizar cómo se había llevado la 
coordinación hasta el momento en el centro. Para ello se procedió al va­
ciado de actas del curso anterior, donde se vió los temas tratados y los 
acuerdos adoptados. A partir de ahí se reflexionó sobre lo que se quería 
conseguir en relación a la coordinación que no había sido considerado 
hasta entonces y se elaboró un guión con todos los puntos que se querían 
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desarrollar. Este trabajo evidenció que había cosas que ya se venían ha­
ciendo, pero que determinados aspectos que parecían fundamentales no 
se habían tratado. 

Una vez dilucidados y negociados con el claustro todos estos aspec­
tos se han propuesto introducir en el Proyecto Educativo del próximo 
curso los elementos que faltaban y llevarlos a la práctica, aunque son cons­
cientes de que es difícil alcanzar lo que se han propuesto sobre el papel. 
La mayor dificultad apuntada es la falta de tiempo. Pero creen que si 
de en año en año van consiguiendo mejoras habrá valido la pena. 

C.P. Gral. Pizarro o el interés por los la colaboración 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 como a toda actividad cultural ofrecida desde el 
centro. 

Esto les llevó a plantearse un estudio exhaustivo de los factores que 
incidían de algún modo en la actitud de los alumnos, al considerar que 
en la función educativa intervienen factores de tipo personal, experien­
cia!, social, etc. Se comenzó con el análisis de la situación del centro cen­
trándose en dos aspectos: (a) las características del entorno 
socio-comunitario en el que se inserta; (b) los elementos organizativos, 
materiales y propiamente didácticos y pedagógicos del propio centro. 

El tratamiento de la información recogida, básicamente a través de 
entrevistas, cuestionarios, análisis de documentos, y el análisis crítico y 
deliberativo de la misma, llevó a una serie de hipótesis de acción, que 
este año se han focalizado en el sector padres. En este sentido, dado que 
se ha detectado una carencia de vías claras de participación para los pa­
dres en la labor educativa del centro, para el próximo curso se ha pro­
puesto establecer un modelo de participación para los padres que facilite 
la colaboración entre éstos y 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 problemática existente en el ciclo supe­
rior. Los puntos en los que se centró el estudio fueron: 

(a) la actitud de los alumnos ante la educación y la escuela; (b) nivel 
de participación profesor-alumnos; (c) relaciones padres-alumnos; (d) me­
todología de trabajo con los alumnos. 
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El análisis de la información 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 ámbito académico; (b) ne­
cesidad de crear en los alumnos una conciencia de grupo; (c) a medida 
que van pasando los cursos existe una perdida de interés de los alumnos 
hacia la escuela. 

Las hipótesis de acción planteadas, que no sólo 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 realización de asambleas por cursos, 
hasta el planteamiento de enseñanza alternativa (talleres) para el grupo 
más «descolgado», hasta la creación de pautas comunes de actuación, por 
parte de los profesores, dentro y fuera del aula. 

La falta de asesoría continuada, la falta de tiempo, el no estar todo 
el claustro involucrado y la movilidad del profesorado han sido las limi­
taciones más importantes del trabajo realizado. Son conscientes que la 
obtención de resultados satisfactorios requiere un proceso lento y la im­
plicación de todo el profesorado. 

P. Martín del Río o un claustro preocupado por los padres. 

El trabajo de este centro se fijó 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 centró en:(a) 
los objetivos a conseguir; (b) los modos de actuación para su consecu­
ción; (c) la revisión de las actuaciones; (d) los posibles cambios y modifi­
caciones. 

La metodología seguida ha sido la exposición libre de ideas, recogi­
da de diferentes informaciones y análisis cualitativo de los datos. 

Finalmente toda la actividad se centró en la relación profesores-padres, 
preparándose un cuestionario sobre su conocimiento de la escuela y sus 
expectativas respecto a ella. Esto llevó a final de curso. Las valoraciones 
y las hipótesis de acción serán abordadas el curso próximo. 

C.P. de Cantavieja o la virtud de la necesidad. 

Este centro tiene unas características muy particulares. Desde hace 
unos años sólo hay un profesor definitivo, el resto (seis) cambia cada año. 
Cuando se llevó a cabo el primer contacto con todos los participantes 
sólo pudieron asistir el profesor definitivo (director) y un miembro del 
Servicio de Orientación. Esto dificultó la elección del tema de trabajo. 
Finalmente se optó por la evaluación del funcionamiento de la biblíote-
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ca, elemento importante en el conjunto de la organización del centro, 
cuya continuidad no está 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 Orientación, diseña­
ron una serie de cuestionarios para los distintos ciclos y para los profesores. 

El análisis de las informaciones recogidas propiciaron una serie de 
acciones que van desde el cambio del emplazamiento de la biblioteca, 
hasta su mayor integración en el currículum del centro, pasando por la 
petición de mobiliario y libros más adecuados para las necesidades del 
centro. 

Los aspectos más positivos de esta actividad han sido la implicación 
que ha representado para los alumnos, la posibilidad de aglutinar a todo 
el claustro en una misma actividad de formación y el proyecto de conti­
nuar con la «explotación» educativa de la biblioteca. 

La evaluación 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 práctica la convenien­
cia, coherencia y factibilidad de llevar a la práctica 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
ración de la evaluación como una «medida» estática, sino como el proce­
so que permite ser consciente de dónde se está y proponer alternativas 
de mejora. Que los profesores se han sentido agentes de su formación, 
aunque en ocasiones haya cundido el desánimo por causas muy variadas. 
Para evitar estos momentos se hace necesaria la presencia de agentes ex­
ternos al centro, pero cercanos físicamente, que dinamicen el trabajo, 
pero que no caigan en el error de sustraer el protagoninsmo de los profe­
sores. Uno de los aspectos más positivos de esta actividad ha sido el des­
cubrimiento, por parte de los profesores que formaban parte del equipo 
de coordinación, de que es posible aprender a partir del intercambio con 
otros profesionales. 

Los aspectos evaluados por los distintos claustros, con d paso del tiem­
po se han ido centrando cada vez más en aspectos más 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, y no la realidad «etérea» en la que todo queda dispensado por la 
imposibilidad de intervenir. 
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El reto más importante de este proyecto es que no se parte de un 
modelo ideal de organización que los profesores tienen que «aprender» 
y explicitar en su Proyecto Educativo, sino que intenta que éstos desa­
rrollen recursos de análisis, de valoración, de contraste, que les permitan 
llegar a dilucidar si lo que hacen tiene coherencia pedagógica 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 vías profesionales de interven­
ción y estrategias de valoración de esta intervención. 
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EPÍLOGO 

Dificultades generales de la propuesta 

Una propuesta del tipo que he expuesto a lo largo de este texto tiene 
en realidad la misma problemática que encontramos en el centro del te­
ma de la innovación. La innovación, en definitiva, tal como he argumen­
tado anteriormente, es un proceso que implica una reestructuración del 
conocimiento y del repertorio de conductas de los individuos que, aun­
que pueda ser inducida externa y socialmente, sólo se da si llega a afec­
tar la esfera personal (o profesional) de los implicados en ella. 

Todo proceso de aprendizaje requiere una mínima participación acti­
va y el desarrollo profesional del profesor no es una excepción. En este 
sentido, si la propuesta no es aceptada por los profesores, ni existe una 
intención mínima por su parte o el convencimiento de que es posible me­
jorar la propia práctica, seguirá siendo una vía válida de estudio de una 
realidad compleja, pero, una vez más, la investigación no habrá servido 
para transformar la realidad. Podría argumentarse entonces que sólo es 
válida para aquellas personas que ya hayan desarrollado, bien por su for­
mación como profesores bien por su forma de ser, una idea de auto­
formación y necesidad de perfeccionamiento , de las cuales, tal como he 

~ Éste fue durante un tiempo motivo de discusión, en Gran Brcta11a, entre dos líneas 
de investigación educat iva : la investigación en la acción, encabezada por John Elliot v la 
que podríamos llamar «la investigación sobre la acción» o investigación en el aula, del gru­
po O RACLES (übservational Research and Classroom Learnin Evolution -Investigación 
observacional y evolución del aprendizaje en el aula). A E lliot le achacaban q ue su trabajo 
er,1 como una secta «sólo para elegidos, para los que ya tenían fe». A los del grupo ORA­
CLE, gue realizaron una investigación observacional en 58 clases de primaria y secunda-
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mos visto anteríormente, existe un número apreciable en nuestro país. 
Es evidente que el valor de lo que aquí se ha expuesto tiene como refe­
rentes a este tipo de profesores, la formación inicial de los venideros y 

a los investigadores y/o profesores de Universidad y Escuelas de Magis­
terio, que quieran estudiar los fenómenos educativos desde otras pers­
pectivas y a una administración educativa que quiera renrabilizar los 
cambios educativos inducidos por ella no sólo de forma política. 

Para los que tienen una inquietud formativa y de mejora de su propía 
tarea les puede suponer el descubrimiento de una metodología de traba­
jo que les ayude a abordar su práctica desde la elaboración de una nueva 
construcción de la misma. Los futuros profesores, si se van realizando 
estudios de caso en d istintos conrextos sobre la ejecución del curricu­
lum, podrán contar, cosa que hoy por hoy es imposible, con una visión 
de la problemática educativa que les ayude, por analogía y contraste a 
situarse frente a su futura práctica. A los evaluadores que provengan del 
campo académico, el tener que negociar con los profesores los términos 
de la evaluación y tener que considerar la Escuela «tal como es» y no 
«como ellos creen que debería ser>>, les puede ayudar a no realizar en fal­
so la formación inicial y permanenre de los profesores. 

Líneas de trabajo sugel'idas 

A lo largo de codo el texto se han ido señalando los temas que he 
considerado más relevantes para el desarrollo del problema en el que he 
centrado la propuesta de trabajo: la evaluación del currículum y el desa­
rrollo profesional de los enseñantes. 

La necesidad de tender un puente entre las ópticas académica, ofi­
cial v práctica en el tratamiento del tema del currículum, abre una gran 
línea de investigación del currirnlum en acción que, además de posibili­
tar el estudio de los factores susceptibles en la práctica de impulsar/inhi 

ria, durante cinco a11os (Calton, et al 1980; Galtnn y Simon, 1980; Simon y Wrnosks 1981, 
Galron ,. Willock, . 198 ll, que los resultado, de su investig,1ción no influí1·ían en la con­
ducta de los profesores . El argumento de ambas tendencias, las dos igualmente válidas pa­
ra crt"ar conocimiento, er,, guc los problema, <fllt: planteaban requerían h, ,1proximacion 
elegida . La primera quería ver la viabilidad pedagógica de un tipo de enseñanza, detectan­
do los problemas que csw podía crear La segunda. qucrfa ver qué pasaba en las clases, 
para poder tener ,1rgumcntos «no de sentido l'OlllÚn», sino ba~ados en la experiencia empí­
ric,,, co mo hase par.1 hi discusión ,. contraste con los profesores l.n realidad se estaban 
complc111cntando 
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bir el desarrollo de un determinado proyecto curricular, retroalimente y 
amplie las teorías que lo sustentan y reinforme las políticas educativas 
en las que se inscribe (figura 8). 

En este sentido y sobre todo en los momentos iniciales de un cambio 
o innovación curricular, el estudio de casos sobre el desarrollo del currí­
culum como un todo en un determinado contexto o sobre las problemá­
ticas más significativas de su puesta en marcha, puede proporcionar 
conocimientos de valor inapreciable sobre el propio diseño y los factores 
que confluyen en una inovación, además de contribuir al desarrollo de 
recursos metodológicos y técnicos situados en el paradigma naturalista 
de investigación. 

En estrecha relación con el punto anterior se abre la necesidad de 
llevar a cabo estudios sistemáticos sobre las condiciones que favorecen/in­
hiben los cambios socialmente inducidos, así como sobre el pensamiento 
del profesor y el papel de las teorías implícitas en su desarrollo o mejora 
profesional. 

Pero la línea de trabajo más genuina que sugiere este texto es la de 
la evaluación del currículum en el centro. El desplazar el foco de la eva­
luación de los alumnos o de la medición experimental y tecnológica de 
los resultados de la aplicación de un determiando currículum, para po­
nerlo en los distintos momentos que intervinen en la planificación del 
mismo y sobre roda 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
ciones educativas de los alumnos, abre un campo de investigación natu­
ralista inimaginable desde otra perspectiva. 
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.Psicología 

.Pedagogía 

. Filosofía 

.Antropología 

. Sociología, E tc. 

.Necesidades sociales 

.Necesidades individu . 

. Grupos de presión 

.Etc . 

ÓPTICA ACADÉMICA 1••------1•~ ÓPTICA OFICIAL 

Campo del Currículum Política Educativa 

. Contexto socio-cultural 

. Caractersticas de los 
alumnos y profesores 
. Caractersticas del 
centro, etc. 

ÓPTICA PRÁCTICA 

El currículum en acción 

Figura 8: Interrelación entre los ámbitos de estudio, legislación y desa­
rrollo del currículum 
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ANEXO I 

Plantilla de observación estructurada 

(Para realizar el seguimiento de una clase por talleres) Observación n. 0 , 

Clase de: 

INDICADORES 

(1) Actividad Mayor Interés (AMI) 
(2) Actividad Menor Interés (AmI) 

(3) PRESENTACIÓN ( + ,-) 

l. ( ) repaso: 
2. ( ) evaluacíón: 
3. ( ) proceso: 
4. ( ) resultado: 
5. ( ) contenidos: 
6. ( ) val. individualizada: 
7. ( ) val. generalizada 
8. ( ) qué hemos aprendido: n (1): 

(jm.) (2): 
Imp.) (3): 

(man.) (4): 
(pla) (5): 

9. ( ) destaca más el taller de: 

Fecha: 
Hora: 
Inicio sesión: 
Inicio actividad: 

(Ob): 
(Ob): 

(4) CONTENIDOS QUE SE 
PRESENTAN 

l. ( ) observación natura: 
2. ( ) juegos matemáticos: 
3. ( ) imprenta: 
4. ( ) manos: 
5. ( ) plástica: 
6. () 

(5) ACTIVIDADES DE COOPERACIÓN 
-En el taller de: -Motívo de elección: 

Participantes: 
l. ( ) 
2. ( ) 
3. ( ) 
4. ( ) 
5. ( ) 
6. ( ) 

(6) SEGUIMIENTO UTILIZADO 

.de: 

.observaciones: 

-Indicadores: 
l. ( ) transmiten información: 
2. ( ) se sustituyen en actividad: 
3. ( ) se ayudan en decepciones: 
4. ( ) cooperan en actividad común: 
5. ( ) ponen orden: 
6. ( ) integran a los dispersos: 
7. ( ) refuerzan contenidos: 
8. ( ) valoran a los otros: 
9 ( ) 

10. () 

11. ( ) progresivo aprendizaje: 
12. ( ) se t rabaja además (contenidos): 

. taller: .motivo: 

204 



ANEXO II 

Prototipo de perfil de una situación de clase 

Actividad general 

Actividad profesor 

Actividad alumnos 

Material utilizado 

TIEMPO 

10' 

Repaso de la lección 
del día anterior 

Preguntas de re­
cuerdo 

Contestan y pregun­
tan al profesor ; 
hablan 

Libros de texto; Ji. 
bretas y bolígrfos 

25' 

Realización y co­
rrección de ejerci­

cios de aplicación 

Explica dudas; pre­

gunta et resultado 
de los ejercicios 

Hacen ejercicios; 
hablan; realizan los 

ejer. en la pizarra. 

Pizarra 
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Final de clase 

Pide los deberes 

Preguntan; no atien­

den; hab lan 

Libros de texto, etc. 
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