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INTRODUCCION

E! trabajo que aqui desarrollamos es una perspectiva sobre el
curriculum, entendido como algo que adquiere forma y significado
educativo, a medida que sufre una serie de procesos de transformacion
dentro de las actividades précticas que lo tienen mas directamente por
objeto. Condiciones de desarrollo y realidad curricular no pueden
entenderse mds que vistas conjuntamente.

Nuestra intencién ha sido la de ir repasando las fases o procesos
fundamentales donde se conforma el curriculum como practica
realizada en un contexto, una vez que dejamos claro su significado
cultural. La calidad de la educacién y de la ensefianza tienen mucho que
ver con el tipo de cultura que en ella se desarrolla, que obviamente
cobra significado educativo a través de las prdcticas y codigos que la
traducen en procesos de aprendizaje para los alumnos. No valen
renovaciones de contenidos sin cambios de procedimientos, ni tiene
sentido una fijacién en procesos educativos sin contenidos de cultura.
La pedagogia tiene.que rescatar en su discurso los contenidos de
cultura para relativizar las formas, una vez que también hemos hecho
lo mismo con los contenidos escolares. Para ello nos ha parecido
importante atender, en la medida de nuestras posibilidades, a las
peculiaridades de nuestro propio medio, rastreando algunas tradiciones
que son definitorias en este sentido.

La préactica escolar que podemos observar en un momento histérico
tiene mucho que ver con los usos, tradiciones, técnicas y perspectivas
dominantes en torno a la realidad del curriculum en un sistema
educativo determinado. Cuando los sistemas escolares estan desarro-
llados y su estructura bastante estabilizada, existe una tendencia a
centrar en el curriculum /las posibilidades de reformas cualitativas en
educacién. En primer lugar, porque la calidad de la ensefianza tiene
mucho que ver con los contenidos y formas del mismo, como es natural;
en segundo lugar, porque, quizd impotentes o descreidos ante la posibi-
lidad de cambios en profundidad de los sistemas educativos, descu-
brimos la importancia de mecanismos mds sutiles de accion que
configuran la préctica. La estructura es dificil de cambiar, pero sin
alterar profundamente sus contenidos y sus ritos internos, puede que
en buena medida sea inutil hacerlo.

Para nosotros estos temas tienen una cierta trascendencia, mas
cuando en nuestra tradicién, por la historia de centrol sobre la educa-
cién y la cultura que en ella se imparte, las decisiones sobre el
curriculum han sido patrimonio de instancias administrativas, que han
monopolizado un campo que en esta sociedad, bajo la democracia,
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debiera ser planteado y gestionado de otra forma muy distinta a como
lo hemos conocido.

El sistema educativo espafiol se ha expandido a un ritmo muy
importante en las dos Ultimas décadas. Como consecuencia de ello, los
temas relevantes a atender han estado relacionados con la extensién
cuantitativa y las demandas que conlleva. Estd bastante aceptada la
creencia, sin embargo, de que a ese sistema le falta calidad. Los viejos
usos se apoderaron de nuevos territorios y han sido refractarios a
muchos de los cambios culturales y sociales de la realidad espafiola. Si
algo significa este polisémico término de la calidad estd, precisa-
mente, relacionado con los profesores y con la cultura escolar. Pues
bien, no serd fécil mejorar la calidad de la ensefianza si no cambian los
contenidos, procedimientos y contextos de realizacién de los curri-
cula. De poco servird acometer reformas curriculares si no ligamos a
ellas la formacion de los profesores. Y no hay politica mds eficaz de
perfeccionamiento del profesorado que la que conecta la nueva
formacién a aquello que motiva su actividad diaria: el curriculum.

Nuestra tradicion en politica y administracién del curriculum ha
afianzado muy bien el esquema de pretender cambiar la préctica a base
de plasmar ideas y principios pedagdgicos en las disposiciones
administrativas. Un esquema que sirvié en la etapa no democratica y
que en democracia puede justificarse como intentos ilustrados de
mejorar la realidad. El estudio de los mecanismos de implantacion y
modelacion del curriculum nos ha ensefiado que ese esquema no sirve
demasiado para el objetivo que declara querer cumplir y que, en caso de
valer algo, se apoyara sobre la debilidad profesional de los profesores,
la falta de capacidad organizativa de los centros y en los intentos de
controlar la prdactica.

Un marco diferente de politica curricular es preciso en nuestro
contexto, para liberar en el sistema educativo las fuerzas creadoras,
mds en una etapa histérica donde los centros escolares y un profeso-
rado joven precisan de adaptaciones a un mundo que deja cada vez mds
obsoletos a los viejos planteamientos escolares, y donde las institu-
ciones educativas cobran cada vez mé&s el papel de transmitir un
curriculum oculto, cuando el cultural compite muy en desventaja con
nuevos medios y estimulos en las sociedades desarrolladas.

Sobre estas reflexiones versa la obra que ofrecemos, deudora del
esfuerzo por entender una realidad muy decisiva, que interesadamente
quedd oculta en el pasado, y a la que nuestro pensamiento pedagdgico
quiso mds legitimar que entender.

Los capitulos que componen la obra guardan cierta dependencia
dentro de un esquema de conexiones lineales entre fases y facetas del
desarrollo del curriculum. Muchos de sus contenidos han sido fruto de
reflexiones y exposiciones ante profesores en contextos muy diversos,
que ahora elaboramos de forma coherente bajo un esquema unitario.

Valencia, Octubre de 1988.



PRIMERA PARTE
LA CULTURA, EL CURRICULUM Y LA PRACTICA ESCOLAR






CAPITULO PRIMERO

APROXIMACION AL CONCEPTO DE
CURRICULUM.

« El curriculum: cruce de practicas diversas.

« Toda la practica pedagdgica gravita en torno al
curriculum.

+ Las razones de un aparente desinterés.

» Un primer marco de explicacién.

+ Las teorias sobre el curriculum: Elaboraciones
parciales para una practica compleja.

El curriculum es un concepto de uso relativamente reciente entre
nosotros con la acepcién qgue tiene en otros contextos culturales vy
pedagégicos en ios que cuenta con una mayor tradicion. En nuestro
lenguaje comun no es normal su uso. Ni el Diccionaric de la Real
Academia Espafola de la Lengua ni el de Maria Moliner lo recogen en su
acepcidon pedagégica. Otros diccionarios especialidados sélo lo han
tomado como concepto pedagdgico muy recientemente. Empieza a ser
utilizado a nivel de lenguaje especializado, pero tampoco es de uso
corriente entre el profesorado siquiera. Nuestra cultura pedagdgica
traté el problema de los programas escolares, el trabajo escolar, etc.
como capitulos didacticos, pero sin la amplitud ni ordenacién de
significados que quiere sistematizar el tratamiento sobre los curri-
cula.

La practica, sin embargo, a la que se refiere el curriculum es una
realidad previa muy bien asentada a través de comportamientos
didacticos, politicos, administrativos, econémicos, etc. detras de los
que se encubren muchos supuestos, teorias parciales, esquemas de
racionalidad, creencias, valores, etc. que condicionan la teorizacién
sobre el curriculum. De ahi una cierta prudencia inicial ante cualquier
planteamiento ingenuo de indole pedagdgico que se presente como capaz
de regir -la practica curricular o, simplemente, de racionalizarla.

A partir de esta primera constatacién no sera dificil explicarnos las
razones de que la teorizacion sobre el curriculum no se halle, adecua-
damente sistematizada y aparezca en muchos casos bajo el ropaje del
lenguaje y los conceptos técnicos como una legitimacidon a posteriori
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de las practicas vigentes, y por qué en otros casos, los menos, aparece
como un discurso critico que trata de desvelar los supuestos y el
significado de dichas practicas. Nosotros comentaremos primero algunas
de las caracteristicas mas sobresalientes de las practicas vigentes que
se desarrollan en torno a la realizaciéon practica de los curricula para
tomar posteriormente el discurso metatedrico que ordena la propia
teorizacién sobre ellos.
Asegura GRUNDY (1987) que:

"El curriculum, no es un concepto, sino una construccidn cultural. Esto es,
no se trata de un concepto abstracto que tenga algian tipo de existencia fuera y
previamente a la experiencia humana. M4s bien es un modo de organizar una serie
de précticas educativas” (Pag. 5).

Siendo una practica tan compleja, no es extrafio encontrarse con
perspectivas diversas que seleccionan puntos de vista, aspectos
parciales, enfoques alternativos con distinta amplitud que determinan la
visibn "mas pedagdgica" del curriculum. Recogeremos una muestra
panoramica de significados adjudicados a un campo vasto y poco articu-
lado.

RULE (1973), en un recorrido histérico por la literatura especia-
lizada norteamericana, a partir de mas de un ciento de definiciones,
encuentra los siguientes grupos més destacados de significados: a) Un
gran grupo de ellas relacionadas con la concepcién del curriculum como
experiencia: el curriculum como guia de la experiencia que el alumno
obtiene en la escuela, como conjunto de responsabilidades de la escuela
para promover una serie de experiencias, sean éstas las que propor-
ciona consciente e intencionalmente, o experiencias de aprendizaje
planificadas, dirigidas o bajo supervisiébn de la escuela, ideadas y
ejecutadas u ofrecidas por la escuela para lograr determinados cambios
en los alumnos, o bien experiencias que la escuela utiliza con la
finalidad de alcanzar determinados objetivos. b) Otras concepciones: el
curriculum como definicidn de contenidos de la educacién, como
planes o propuestas, especificacién de objetivos, reflejo de la heren-
cia .cultural, como cambio de conducta, programa de la escuela que
contiene contenidos y actividades, suma de aprendizajes o resultados, o
todas las experiencias que el niflo puede obtener.

SCHUBERT (1986, pags. 26 y ss.) ha sefalado algunas de las
"impresiones" globales que, a modo de imagenes, nos trae a la mente el
concepto curriculum. Son significados acotados en el pensamiento
especializado mas extendido y en los tratados sobre esta materia. Se
trata de acepciones a veces parciales, incluso contradictorias entre sf,
sucesivas y simultdneas desde un punto de vista histérico, sesgadas por
un determinado planteamiento politico, cientifico, filoséfico y cultural.
Algunas de esas imagenes son las siguientes. El curriculum como
conjunto de conocimientos o materias a superar por el alumno dentro de
un ciclo, nivel educativo o modalidad de ensefianza es la acepcién mas
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clasica y extendida; el curriculum como programa de actividades
planificadas, debidamente secuencializadas, ordenadas metodoldgi-
camente tal como se muestran, por ejemplo, en un manual o en una gufa
del profesor; el curriculum se ha entendido también a veces como
resultados pretendidos de aprendizaje; como plasmacién del plan
reproductor para la escuela que tiene una determinada sociedad,
conteniendo conocimientos, valores y actitudes; el curriculum como
experiencia recreada en los alumnos a través de la que pueden
desarrollarse; el curriculum como tareas y destrezas a ser domina-
das, caso de la formacién profesional y laboral; el curriculum como
programa que proporciona contenidos y valores para que los alumnos
mejoren la sociedad en orden a la reconstruccion social de la misma.

Ordenando e! bosque de definiciones, acepciones y perspectivas, el
curriculum puede analizarse desde cinco ambitos formalmente diferen-
ciados:

- EI punto de vista sobre su funcién social, en tanto que es el enlace
entre la sociedad y la escuela.

» Proyecto o plan educativo, pretendido o real, compuesto de
diferentes aspectos, experiencias, contenidos, etc.

+ Se habla de curriculum como la expresién formaly material de
ese proyecto que debe presentar bajo un formato sus contenidos,
orientaciones, secuencias para abordario, etc.

« Se refieren al curriculum quienes lo entienden como un campo
prdctico. El entenderlo asi supone la posibilidad de: 1) Analizar los
procesos instructivos y la realidad de la practica desde una
perspectiva que les dota de contenido. 2) Estudiarlo como territorio
de interseccidon de practicas diversas que no solo se refieren a los
procesos de tipo pedagdgico, interacciones y comunicaciones
educativas. 3) Vertebrar el discurso sobre [a interaccion entre la
teoria y la practica en educacioén.

« También se refieren a él quienes ejercen un tipo de actividad
discursiva académica e investigadora sobre todos estos temas.

Por lo cual resulta un concepto esencial para comprender la préactica
educativa institucionalizada y las funciones sociales de la escuela. No
podemos olvidar que el curriculum supone la concrecién de los fines
sociales y culturales, de socializacidn que se le asignan a la educacién
escolarizada o de ayuda al desarrollo, de estimulo y escenario del
mismo, el reflejo de un modelo educativo determinado, por lo que
necesariamente tiene que ser un tema controvertido e ideclogizado, de
dificil plasmacidn en un modelo o proposicidn sencilla. Pretender
reducir los problemas claves de que se ocupa la teoria y précticas
relacionadas con el curriculum a problemas de indole técnica que es
preciso resolver es, cuando menos, una ignorancia culpable. El curri-
culum tiene que ver con la instrumentacidn concreta gue hace de la
escuela un determinado sistema social, puesto que es a través de él
como le dota de contenido, misidn que se expresa por medio de usos casi
universales en todos los sistemas educativos, aunque por condiciona-
mientos histdricos y por la peculiaridad de cada contexto, se exprese en
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ritos, mecanismos, etc. que adquieren cierta especificidad en cada
sistema educativo. Es dificil ordenar en un esquema y en U(nico discurso
coherente todas las funciones y formas que parcialmente adopta el
curriculum segln las tradiciones de cada sistema educativo, de cada
nivel o modalidad escolar, de cada orientacion filoséfica, social y
pedagdgica, pues son mdltiples y contradictorias las tradiciones que se
han sucedido y se entremezclan en los fendmenos educativos. No
debemos olvidar que el curriculum no es una realidad abstracta al
margen del sistema educativo en el que desarrolla y para el que se
disefa.

Cuando definimos el curriculum, estamos describiendo la concre-
cién de las funciones de la propia escuela y la forma particular de
enfocarlas en un momento histérico y social determinado, para un nivel
o modalidad de educacién, en un entramado institucional, etc. No tiene
idéntica funcién el curriculum de la ensefianza obligatoria, que el de
una especialidad universitaria o el de una modalidad de ensefianza
profesional, y ello se traduce en contenidos, formas y esquemas de
racionalizacidn interna diferentes, porque es distinta !a funcién social
de cada nivel y peculiar la realidad social y pedagdgica que en torno a
los mismos se ha generado histéricamente. Como acertadamente
sefialaba HEUBNER (Citado por McNEIL, 1983), el curriculum es la forma
de acceder al conocimiento, no pudiendo agotar su significado en algo
estatico, sino a través de las condiciones en que se realiza y se
convierte en una forma particular de ponerse en contacto con la cultura.

El curriculum es una praxis antes que un objeto estatico emanado
de un modelo coherente de pensar la educacién o los aprendizajes
necesarios de los nifos y de los jévenes, que tampoco se agota en la
parte explicita del proyecto de socializacién cultural en las escuelas. Es
una practica, expresion, eso si, de la funcién socializadora y cultural
que tiene dicha institucidn, que reagrupa en torno a él una serie de
subsistemas o prdcticas diversas, entre las que se encuentra la
practica pedagdgica desarrollada en instituciones escolares que comun-
mente llamamos ensefianza. Es una practica que se expresa en compor-
tamientos practicos diversos. E! curriculum como proyecto concretado
en un plan construido y ordenado hace relacién a !la conexién entre unos
principios y una realizacién de los mismos, algo que ha de comprobarse
y que en esa expresidn practica es donde concreta su valor. Es una
practica en la que se establece un didlogo, por decirio asi, entre
agentes sociales, elementos técnicos, alumnos que reaccionan ante él,
profesores que lo modelan, etc. Desarrollar esta acepcién del
curriculum como dmbito préctico tiene el atractivo de poder ordenar
en torno a este discurso las funciones que. cumple y el modo como las
realiza, estudiandolo procesualmente: se expresa en una practica y toma
significado dentro de una préactica en alguna medida previa y que no sélo
es funcidn del curriculum, sino de otros determinantes. Es contexto de
la practica al tiempo que contextualizado por ella.

La teorizacion sobre el curriculum tiene que ocuparse, pues,
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necesariamente de las condiciones de realizacién del mismo, de la
reflexiéon sobre la acciéon educativa en las instituciones escolares, en
funcidn de la complejidad que se deriva del desarrollo y realizaciéon del
curriculum. Soélo de esa manera la teoria curricular puede contribuir al
proceso de autocritica y autorrenovacién que debe tener (GIROUX, 1981,
pags. 113 y ss.). Pretensién que no es facil de ordenar y de traducir en
esquemas sencillos. Por ello, la importancia del analisis del curri-
culum, tanto sus contenidos como sus formas, es bdasica para
entender la misién de la institucién escolar en sus diferentes niveles y
modalidades. Las funciones que cumple el curriculum como expresion
del proyecto de cultura y socializacion las realiza a través de sus
contenidos, de su formato y de las prdcticas que genera en torno de
si. Y todo ello se produce a la vez: Contenidos (culturales o intelectuales
y formativos), cdédigos pedagdgicos y acciones practicas a través de las
que se expresan y moidean contenidos y formas.

Nuestro analisis se centrard basicamente en los cédigos y en las
practicas a través de los que cobran valor los contenidos, con algunos
comentarios previos en torno a lo que hoy se entiende por contenidos
curriculares.

Analizar curricula concretos significa estudiarios en el contexto en
el que se configuran y a través del que se expresan en practicas
educativas y en resultados.

El que los curricula desempefien de hecho distintas misiones en
diferentes niveles educativos, de acuerdo con las caracteristicas de
éstos, en la medida en que reflejan diversas finalidades de esos niveles,
es una dificultad afadida en la pretensién de lograr un esquema clari-
ficador y una teorizacién ordenada sobre el curriculum. Al mismo
tiempo es una Hamada de atencién contra las pretensiones de universa-
lizar esquemas simplistas de andlisis.

Al enfocar el tema curricular, se entrecruzan de forma inevitable en
el discurso las iméagenes de lo que es concretamente en el sistema
escolar propio, se afiaden tradiciones practicas y tedricas de otros
sistemas, se consideran modelos alternativos de lo que debiera ser la
educacidn, la escolarizacién y la ensehanza.

El curriculum- dice LUNDGREN, (1981, pag. 40)- es lo que tiene
detras toda educacién, transformandoc las metas béasicas de la misma en
estrategias de ensefanza. Tratarlo como algo dado o una realidad
objetiva y no como un proceso en el que podemos realizar cortes
transversales y ver coémo estd configurado en un momento dado, no seria
sino legitimar de antemano la opcién establecida en los curricula
vigentes, fijdndola como indiscutible. El relativismo y provisionalidad
histérica debe ser una perspectiva en estos planteamientos. Afirma
APPLE (1986) que:

"... el conocimiento abierto y encubierto que se encuentra en las situaciones
escolares, y los principios de seleccion, organizacion y evaluaciéon de este
conocimiento, es una seleccién regida por el valor, de un universo mucho mas
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amplio de conocimientos y principios de seleccién posibles” ( Pag. 66).

Los curricula son la expresién del equilibrio de intereses y fuerzas
que gravitan sobre el sistema educativo en un momento dado, en tanto
que a través de ellos se realizan los fines de la educacién en la
ensefianza escolarizada. Por lo cual, querer reducir los problemas
relevantes de la ensefanza a la problematica técnica de instrumentar el
curriculum supone una reduccién que desconsidera los conflictos de
intereses que anidan en el mismo. El curriculum, en su contenido y en
las formas a través de las que se nos presenta y se les presenta a los
profesores y a los alumnos, es una opcién histéricamente configurada,
que se ha sedimentado dentro de un determinado entramado cultural,
politico, social y escolar; estd cargado, por lo tanto, de valores y
supuestos que es preciso descifrar. Tarea a cumplir tanto desde un nivel
de andlisis politicosocial, como desde el punto de vista de su
instrumentacion "mas técnica”, descubriendo los mecanismos que operan
en su desarrollo dentro de los marcos escolares.

No cabe la asepsia cientifica en este tema, puesto que si algo en el
mundo educativo no es neutro es, precisamente, el proyecto cultural y de
socializacién que tiene la escuela para sus alumnos. De alguna forma,
el curriculum refleja el conflicto entre intereses dentro de una
sociedad y los valores dominantes que rigen los procesos educativos.
Ello explica el interés de la sociologia moderna y de los estudios sobre
educacion por un tema que es el campo de operaciones de diferentes
fuerzas sociales, grupos profesionales, filosofias, perspectivas
pretendidamente cientificas, etc. De ahi también que este tema no
admita el reduccionismo de ninguna de las disciplinas que tradicional-
mente agrupan el conocimiento sobre los hechos educativos.

La escuela en general, o un determinado nivel educativo o tipo de
institucién, bajo cualquier modelo de educacién, adopta una posicién y
una orientacién selectiva ante la cultura, que se concreta, precisamente,
en el curriculum que transmite. El sistema educativo sirve a unos
intereses concretos y ellos se reflejan en el curriculum. Ese sistema se
compone de niveles con finalidades diversas y ello se plasma en sus
curricula diferenciados. Las modalidades de educacién en un mismo
tramo de edad acogen a diferentes tipos de alumnos con distinto origen y
fin social y ello se refleja en los contenidos a cursar en un tipo u otro
de educacién. La formacion profesional paralela a la ensefianza
secundaria segrega a colectivos de alumnos de diferentes capacidades y
procedencia social y también con distinto destino social, y tales deter-
minaciones se pueden ver en los curricula que en uno y otro tipo de edu-
cacion se imparten.

Todas las finalidades que se le atribuyen y tiene asignadas implicita
o explicitamente la institucién escolar, de socializacién, de formacion,
de segregacién o de integracion social, etc. acaban necesariamente
teniendo un reflejo en los objetivos que orientan todo el curriculum, en
la seleccion de componentes del mismo, desembocan en un reparto
especialmente ponderado entre diferentes parcelas curriculares y en las
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propias actividades metodoldgicas a que da lugar. Por ello, el interés por
los problemas relacionados con el curriculum no es sino consecuencia
de la conciencia de que es a través de él como se realizan basicamente
las funciones de la escuela como institucién.

La complejidad misma de los curricula modernos de la ensefianza
obligatoria es el reflejo de la multiplicidad de fines a los que se refiere
la escolarizaciéon. Y esto es un hecho consustancial a la existencia
misma de la institucidn escolar; en consecuencia, el andlisis del
curriculum es una condicidn para conocer y analizar lo que es la escuela
como instituciéon cultural y de socializacién en términos reales vy
concretos. El valor de la escuela se manifiesta fundamentalmente por lo
que hace al desarrollar un determinado curriculum, independientemente
de cualquier retérica y declaracion grandilocuente de finalidades. En
esa misma medida, el curriculum es un elemento nuclear de referencia
para analizar lo que la escuela es de hecho como institucién cultural y a
la hora de disefiar un proyecto alternativo de institucién.

Las reformas curriculares en los sistemas educativos desarrollados
obedecen pretendidamente a la lédgica de que a través de ellas se realiza
una mejor adecuacién entre los curricula y las finalidades de la
instituciéon escolar, o a que con ellas se puede dar una respuesta mas
adecuada a la mejora de las oportunidades de los alumnos y de los
grupos sociales. Pero las innovaciones han de ser analizadas dentro de la
estructura social y en el contexto histérico que se producen, que
proporcionan un marco socialmente definido y totalmente limitado
(PAPAGIANNIS, 1986). Las reformas curriculares se acometen en la
mayoria de los casos para ajustar mejor el sistema escolar a las
necesidades sociales, y en mucha menor medida pueden servir para
cambiario, aunque pueden estimular contradicciones que provoquen
movimientos hacia un nuevo equilibrio. -

Cuando se habla de curriculum como seleccién particular de
cultura, viene en seguida a la mente la imagen de una relacién de
contenidos intelectuales a aprender, pertenecientes a diferentes ambi-
tos de la ciencia, de las humanidades, de las ciencias sociales, de las
artes, la tecnologia, etc. Esa es la acepcién primera y la mas elemental.
Pero la funcién educadora y socializadora de la escuela no se agota ahi,
aunque se haga a través de ella, y por eso mismo, en los niveles de la
enseflanza obligatoria, también el curriculum establecido va légica-
mente mas alld de las finalidades que se circunscriben a esos &mbitos
culturales, introduciendo en las orientaciones, en los objetivos, en sus
contenidos, en las actividades sugeridas, directrices y componentes que
colaboren a concretar un plan educativo que ayude a la consecucién de un
proyecto global de educacidn para ios alumnos. Los curricula, sobre
todo en los niveles de la educacién obligatoria, pretenden reflejar el
esquema socializador, formativo y cultural que tiene la institucién
escolar.

Situdndonos en un nivel de andlisis mas concreto, observando las
practicas escolares que rellenan el tiempo de los alumnos en los centros



20 E! curriculum: una reflexién sobre la practica

escolares, se puede caer en la cuenta de que queda muy poco fuera de las
tareas o actividades, ritos, etc. relacionados con el curriculum o la
preparacién de las condiciones para su desarrollo. La escuela educa y
socializa por mediacién de la estructura de actividades que organiza
para desarrollar los curricula que tiene encomendados. Funcién que
cumple a través de los contenidos y de las formas de éstos, y también
por las prdcticas que se realizan dentro de ella.

La ensefianza no es sino el proceso desarrollado para cumplir con esa
finalidad. Algo que se olvida muchas veces cuando se quiere analizar los
procesos de ensefianza-aprendizaje desde una determinada perspectiva
cientifica y técnica, olvidando su genuino cometido.

Por diverso tipo de condicionamientos, los curricula tienden a
recoger toda la compleja gama de pretensiones educativas para los
alumnos de un determinado nivel y modalidad de educacién. Puede ser
cierto que el curriculum no agote en sus contenidos estrictos todos los
fines educativos ni las funciones no manifiestas de la escuela, pero es
evidente que existe una tendencia progresiva a asumirlos en el caso de
los niveles obligatorios de ensenfanza. De ahi que buena parte de lo que
es objeto de la didactica lo componga el andlisis de los supuestos,
mecanismos, situaciones y condiciones relacionadas con la configura-
cién, desarrollo y evaluacién del curriculum.

El discurso dominante en la pedagogia moderna, mediatizado por el
individualismo inherente al creciente predominio de la psicologia en el
tratamiento de los problemas pedagdgicos, ha resaltado las funciones
educativas relacionadas con el desarrollo humano, apoyandose en el auge
del status de la infancia en la sociedad moderna, que no séio es
consecuencia del desarrollo de la ciencia psicolégica. Por elio se ha
relegado en muchos casos la permanente funcién cultural de la escuela
como finalidad esencial. En parte, quiza, porque es una forma de rehuir
el debate donde se desenmascara y se aprecia el verdadero significado
de la ensefanza; lo cuai resulta coherente con los intereses dominantes
que subyacen a cualquier proyecto educativo: dar sus fines como algo
dado, que es preciso instrumentar, pero no discutir.

Retomar y resaltar la relevancia del curriculum en los estudios
pedagdgicos, en la discusién sobre la educacién y en el debate sobre la
calidad de la ensefianza es, pues, recuperar la conciencia del valor
cultural de la escuela como institucién facilitadora de cultura, que
reclama inexorablemente el descubrir los mecanismos a través de los
que cumple dicha funcién y analizar el contenido y sentido de la misma.
El contenido es condicién Idgica de la ensefianza, y el curriculum es,
antes que otra cosa, la seleccién cultural estructurada bajo claves
psicopedagdgicas de esa cultura que se ofrece como proyecto para la
institucion escolar. Olvidar esto supone introducirse por un sendero en
el que se pierde de vista la funcién cultural de la escuela y de la
ensefianza. Un punto débil de ciertas teorizaciones sobre el curriculum
reside en el olvido del puente que han de establecer entre la practica
escolar y el mundo del conocimiento (KING,1976, pag. 112) o de la
cultura en general.
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A la actualidad del tema ha contribuido de forma decisiva la Nueva
Sociologia de la Educacién que ha puesto su centro de interés en
analizar cémo las funciones de seleccién y de organizacién social de la
escuela que subyacen en los curricula se realizan a través de las
condiciones en las que tiene lugar su desarrollo. En vez de ver el curri-
culum como algo dado, explicando el éxito y el fracaso escolar como
variable dependiente, dentro de un esquema donde la variable indepen-
diente son las condiciones sociales de los individuos y de los grupos, ha
de tenerse en cuenta que también los procedimientos de seleccionar,
organizar el conocimiento, impartirlo y evaluario son mecanismos
sociales que han de investigarse (YOUNG, 1980, pag. 25). El curriculum
-afirma este autor- es el mecanismo a través del cual el conocimiento
se distribuye socialmente. Con ello la naturaleza del saber impartido por
la escuela se sitla como uno de los problemas centrales a plantear y
discutir. El curriculum pasa a considerase como una invencién social
que refleja elecciones sociales conscientes e inconscientes, concor-
dantes con los valores y creencias de los grupos dominantes en la
sociedad. (WHITTY, 1985, pag.8). Un enfoque puramente economicista
para comprender el poder reproductor de la educacién no explica cémo
los resultados de la escuela son creados también por ella misma, en
tanto que es una instancia de mediacién cultural (APPLE,1986, pag.12).

BERNSTEIN (1980), uno de los mas genuinos representantes de esta
corriente sociolégica, expresa la importancia de este nuevo énfasis
sociolégico afirmando que:

"Las formas a través de las cuales la sociedad selecciona, clasifica,
distribuye, transmite y evalta el conocimiento educativo considerado publico,
refleja la distribucién del poder y los principios de control social”.

"El curriculum define lo que se considera el conocimiento valido, las formas
pedagdgicas, lo que se pondera como la transmision valida del mismo, y la
evaluacion define lo que se foma como realizacion valida de dicho conocimiento "
(Pag. 47).

Estos analisis sociolégicos han llevado a plantear programas
compensatorios que extiendan la educacién infantil para fundamentar la
existencia de una educacién comprensiva para todos los alumnos de un
mismo tramo de edad, etc. en tanto los curricula pueden actuar de
instrumentos de accién social por su valor de mediacién cultural.

En una sociedad avanzada, el conocimiento tiene un papel relevante y
progresivamente cada vez mas decisivo. Una escuela "sin contenidos”
culturales es una propuesta irreal, ademas de descomprometida. El
conocimiento y, sobre todo, la legitimacién social de su posesién que
proporcionan las instituciones escolares, es un medio que posibilita o no
la participacion de los individuos en los procesos culturales vy
econémicos de la sociedad; que la facilita en un determinado grado y en
una direccién. No es indiferente saber o no escribir, ni dominar mejor o
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peor el lenguaje en general o los idiomas. No es lo mismo orientarse en
nuestra sociedad, situdndonos en el nivel universitario, por los saberes
del derecho, de la medicina o por los estudios de humanidades. El grado y
tipo de saber que logran los individuos en las instituciones escolares,
sancionado y legitimado por ellas, tiene consecuencias a nivel de su
desarrollo personal, en sus relaciones sociales y, mas concretamente, en
el status que ese individuo pueda lograr dentro de la estructura laboral
de su contexto.

La obsolescencia de las instituciones escolares y de los contenidos
que imparten puede llevar a negar esa funcién, pero no niega tal valor,
sino la posibilidad de que se realice, dejando que operen otros factores
exteriores, aunque ningln curriculum, por obsoleto que sea, es neutro.
La ausencia de contenidos valiosos es otro contenido, y las practicas
para mantener a los alumnos dentro de curricula insignificantes para
ellos es todo un curriculum oculto.

La relacién de determinacién sociedad-cultura-curriculum-préctica
explica que la actualidad del curriculum se vea estimulada en los
momentos de cambios en los sistema educativos, como reflejo de la
presion que la institucién escolar sufre desde diversos frentes para que
adecle sus contenidos a la propia evolucion cultural y econémica de la
sociedad. Y por lo mismo es explicable que en los momentos de
configurar de forma diferente el sistema educativo hayan de pensarse
también nuevas fémulas para estructurar los curricula. ElI propio
progreso en la formalizacion de esquemas teéricos sobre el curriculum,
su disefio y desarrollo, tiene lugar en el debate de las reformas curri-
culares a que se ven sometidos los sistemas escolares en las uitimas
décadas. lLos momentos de crisis, los periodos de reforma, los proyectos
de innovacidén, estimulan la discusién sobre los esquemas de raciona-
lizacién posibles que pueden guiar las propuestas alternativas. La misma
teorizaciéon sobre curriculum y su plasmacion es, en muchos casos, el
subproducto indirecto de los cambios curriculares que tienen lugar por
presiones histéricas, sociales y econdmicas de diverso tipo en los
sistemas escolares.

En Espafia se puede apreciar que, en torno a las reformas educativas
que se han acometido en la historia reciente, encuentran legitimacién vy
confirmacion supuestos diversos, formas pedagodgicas, formatos curri-
culares. Dato que es tanto mdas cierto cuanto que, en nuestra tradicién y
en el marco juridico administrativo, las reformas curriculares van
ligadas a cambios en la estructura del sistema mas que a un debate
permanente sobre las necesidades del sistema educativo.

E!l curriculum: cruce de practicas diversas.

Partir del concepto de curriculum como la construccién social que
llena la escolaridad de contenidos y orientaciones nos tiene que llevar a
analizar los contextos concretos que le van dando forma y contenido
antes de pasar a tener alguna realidad como experiencia de aprendizaje
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para los alumnos. El analisis es preciso continuarlo dentro del &mbito
del sistema educativo con sus determinantes mas inmediatos hasta
verio convertido o plasmado de una forma particular en la practica
pedagdgica.

Ningln fenémeno es indiferente al contexto en el que se produce y el
curriculum se imbrica en contextos que se solapan e integran unos en
otros, que son los que dan significado a las experiencias curriculares
que obtienen los que participan en ellas (KiING, 1986, pag. 37). Si el
curriculum, evidentemente, es algo que se construye, sus contenidos y
sus formas ultimas no pueden ser indiferentes a los contextos en los que
se configura.

Concebir el curriculum como una praxis significa que muchos tipos
de acciones intervienen en su configuracién, que el proceso tiene fugar
dentro de unas condiciones concretas, que se configura dentro de un
mundo de interacciones culturales y sociales, que es un universo
construido no natural, que esa construccién no es independiente de quien
tiene el poder para constituirla (GRUNDY,1987, pag. 115-116). Es decir,
que una concepcién procesual del curriculum nos ileva a ver su signifi-
cado y entidad real como el resultado de las diversas operaciones a las
que se ve sometido y no sdlo en los aspectos materiales que contiene, ni
siquiera en cuanto a las ideas que le dan forma y estructura interna:
encuadre politico y administrativo, reparto de decisiones, planificacién
y disefio, traduccién en materiales, manejo por parte de los profesores,
evaluacién de sus resultados, tareas de aprendizaje que realizan los
alumnos, etc. Significa también que su construccién no puede entenderse
separada de las condiciones reales de su desarrollo, y por lo mismo
entender el curriculum en un sistema educativo requiere prestar
atencién a las practicas politicas y administrativas que se expresan en
su desarrollo, a las condiciones estructurales, organizativas, materia-
les, dotacion de profesorado, al bagaje de ideas y significado que le dan
forma y que lo modelan en sucesivos pasos de transformacién.

Es, en definitiva un campo practico complejo, como reconocia
WALKER (1973), cuando afirmaba que:

"Los fenémenos curriculares incluyen todas aquellas actividades e iniciativas
a través de las que el curriculum es planificado, creado, adoptado, presentado,
experimentado, criticado, atacado, defendido y evaluado, asi como todos aquellos
objetos materiales que lo configuran, como son los libros de texto, los aparatos y
equipos, los planes y guias del profesor, etc." (Pag. 247).

El curriculum se plasma dentro de un sistema escolar concreto, se
dirige a unos determinados profesores y alumnos, se sirve de unos
medios, cuaja, en definitiva, en un contexto que es el que acaba por darle
el significado real. De ahi que fa Unica teoria posible que puede dar
cuenta de esos procesos haya de ser de tipo critico, poniendo de mani-
fiesto las realidades que lo condicionan.

Inmediatamente comprendemos las dificultades de pensar en plan-
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teamientos sencillos para introducir cambios en esa dindmica social. Un
obstaculo serio para la investigacion educativa, como reconoce WALKER,
que, al haber estado dominada por paradigmas empiristas, no ha podido
organizar esa complejidad que requiere la explicacién de acciones en las
que se proyectan préacticas, creencias y valores muy diversos.

Como tal practica,tiene una existencia real que una teorizacién debe
explicar y clarificar; tarea poco sencilla cuando se trata de un territorio
interseccién de subsistemas diversos. Esa realidad practica compleja se
sustancia o se concreta en realidades y procesos diversos, analizables
por si mismos desde diferentes puntos de vista, pero conectados mas o
menos estrechamente entre si: el curriculum como expresion de una
serie de determinaciones politicas para la practica escolar, el curri-
culum como contenidos secuencializados en unos determinados mate-
riales, como saberes impartidos por los profesores en las aulas, como
marco de las interacciones e intercambios entre profesores y alumnos,
como "partitura" de la practica, etc.

Se trata de un complejo proceso social con multiples expresiones,
pero, como tal, con una determinada dindmica, ya que es algo que se
construye en el tiempo y dentro de unas condiciones. Es una realidad
dificil de aprisionar en conceptos sencillos, esquematicos y clarifica-
dores por su misma complejidad y por el hecho de que haya sido un
campo de pensamiento de dedicacion reciente dentro de las disciplinas
pedagdgicas, ademds de controvertido, al ser objeto de enfoques
contradictorios y reflejo de intereses conflictivos. No es extrafio
tampoco el que las autodenominadas teorias del curriculum sean
enfoques parciales y fragmentarios.

Importa, pues, clarificar el contenido y dinamica de esa practica y
acotar, en cierta medida, los significados que este concepto pretende
sistematizar, mas que simplificar lo complejo y difuso a la vez en una
determinada concepcién de partida.

SCHUBERT (1986) considera que:

"Representar el curriculum como un campo de investigacion y de practica
requiere concebirlo como algo que mantiene ciertas interdependencias con otros
campos de la educacién, lo que exige una perspectiva ecoldgica en la que el
significado de cualquier elemento debe ser visto como algo en constante
configuracién por las interdependencias con las fuerzas con las que esta
relacionado" (Pags. 34-35).

Por eso argumentamos que el curriculum forma parte en realidad de
multiples tipos de practicas que no se pueden reducir Gnicamente a la
practica pedagégica de ensefianza; acciones que son de orden politico,
administrativo, de supervisién, de produccién de medios, de creacién
intelectual, de evaluacién, etc., y que, en tanto son subsistemas en parte
auténomos y en parte interdependientes, generan fuerzas diversas que
inciden en la accién pedagdgica. Ambitos que evolucionan histéri-
camente, de un sistema politico y social a otro, de un sistema educativo
a otro distinto. Todos esos usos generan mecanismos de decisién, tradi-



Aproximacién al concepto 25

ciones, creencias, conceptualizaciones, etc. que, de forma mas o menos
coherente, van penetrando en los usos pedagégicos, y que se pueden
apreciar con mayor claridad en momentos de cambio.

Si se quiere, tal como sugiere KING (1986, pags. 37), el significado
Gltimo del curriculum viene dado por los propios contextos en que se
inserta: a) Un contexto de aula, en el que encontramos una serie de
elementos como libros, profesores, contenidos, nifios. b) Otro contexto
personal y social, modelado por las experiencias que cada uno tiene y
aporta a la vida escolar, reflejadas en aptitudes, intereses, destrezas,
etc., ademas del clima social que se produce en el contexto de clase. ¢)
Existe ademas otro contexto histérico escolar creado por las formas
pasadas de llevar a cabo la experiencia educativa, que han dado lugar a
tradiciones introyectadas en forma de creencias, reflejos institucio-
nales y personales, etc. Porque cada practica curricular genera, de
alguna forma, incidencias en las que le sucederan. d) Finalmente, se
puede hablar de un contexto politico, en la medida en que las relaciones
dentro de clase refiejan patrones de autoridad y poder, expresién de
relaciones del mismo tipo en la sociedad exterior. Las fuerzas politicas
y econdmicas desarrollan presiones que calan en la configuracion de los
curricula, en sus contenidos y en los métodos de desarrollarlos.

Una visién tecnicista o que tan sdlo pretenda simplificar el
curriculum nunca podra explicar Id realidad de los fenémenos curri-
culares y dificilmente puede contribuir a cambiarlos, porque ignora que
el valor real del mismo depende de los. contextos en los que se desa-
rrolla y cobra significado. Se trata de un fenémeno escolar que expresa
determinaciones no estrictamente escolares, algo que se sitla entre las
experiencias personales y culturales de los sujetos, por un lado, previas
y paralelas a las escolares, realizdndose en un marco escolar, pero sobre
el que inciden subsistemas exteriores muy importantes que obedecen a
determinaciones variadas, por otro.

En orden a realizar un andlisis clarificador de nuestro sistema
educativo, creo que conviene distinguir ocho subsistemas o ambitos en
los que se expresan practicas relacionadas con el curriculum, en los
que se decide o en los que se generan influencias para el significado
pedagdgico del mismo.

1.- EI ambito de la actividad politico-administrativa. La
administracion educativa regula el curriculum como hace con otros
aspectos, profesores, centros, etc., del sistema educativo, bajo
distintos esquemas de intervencién politica y dentro de un marco con
mayores 0 mas reducidos margenes de autonomia. A veces por curri-
culum llegamos a entender lo que la administracion prescribe como
obligatorio para un nivel educativo, etc. por tener muy asumido el alto
poder de intervencion que tiene esta instancia en este tema dentro de
nuestro contexto, con el consiguiente poder de definicién de la realidad
y la negacién u olvido del papel de otros agentes quizd mas decisivos.
Este ambito de decisiones pone bien a las claras los determinantes
exteriores del curriculum, aunque estén legitimadas por provenir de
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poderes democraticamente establecidos.

2.- El subsistema de participacién y control. En todo sistema
educativo, la elaboracién y concrecion del curriculum, asi como el
control de su realizacién, estan a cargo de unas instancias con compe-
tencias mads o menos definidas, que varian de acuerdo con el marco
juridico, con la tradicion administrativa y democrética de cada
contexto. La administracidn siempre tiene alguna competencia en este
sentido. Todas esas funciones las llega a desempefar la propia buro-
cracia administrativa, cuerpos especializados de la misma, como es el
caso de la inspeccion; pero a medida que un sistema se democratiza y se
descentraliza deja algunas decisiones relativas a ciertos aspectos o
componentes a otros agentes. Las funciones sobre la configuracién de
los curricula, su concrecién, su modificacién, su vigilancia, analisis de
resultados, etc. también pueden estar en manos de los 6rganos de
gobierno en los centros, asociaciones y sindicatos de profesores, padres
de alumnos, 6rganos intermedios especializados, asociaciones y agen-
cias cientificas y culturales, etc. Todo curriculum se inserta en un
determinado equilibrio de reparto de poderes de decisibn y determi-
nacién de sus contenidos y formas.

La importancia de estos dos subsistemas nos pone de manifiesto
muy claramente las razones para entender este campo como un terreno
politico y no meramente pedagdgico y cultural.

SISTEMA SOCIAL
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Subsistema de
participacién

social y control

Subsistema de
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de investigacién
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tico administra -
tivo
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practico
Subsistema de pedagégico Subsistema
innovacién de produccion
de medios

Subsistema
creacién de
contenidos

Ordenacién
sistema
educativo

Fig. 1 : Sistema curricular

3.- La ordenacién del sistema educativo. La propia estructura
de niveles, ciclos educativos, modalidades o especialidades paralelas,
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ordenan el sistema educativo, marcando, en lineas generales de forma
muy precisa, los caminos de progresién de los alumnos por el mismo.

Regulan las entradas, transito y salida del sistema, en general
sirviéndose de la ordenacién del curriculum, y expresan a través del
mismo las finalidades concretas de cada tramo de escolaridad. La
distribucién de la cultura entre distintos grupos sociales se lleva a
cabo, en buena medida, a base de diferenciar los curricula de cada ciclo,
nivel o especialidad del sistema.Es uno de los caminos de intervencién o
parcela practica en manos de la estructura politico-administrativa que
rige el sistema. Los niveles educativos y modalidades de educacion
cumplen funciones sociales, selectivas, profesionales y culturales
diferenciadas, y ello se refleja en la seleccién curricular que tienen
como contenido expreso y en las practicas que se generan en cada caso.
En la medida en que haya una descentralizacién de decisiones, o cuando
existe optatividad curricular a nivel de centros, la ordenacién puede
quedar en niveles de decisién mas cercanos a los usuarios.

4.- EI sistema de produccion de medios. Los curricula se
concretan en materiales didacticos diversos, entre nosotros casi en
exclusiva en los libros de texto, que son los verdaderos agentes de
elaboracion y concrecidn del curriculum. Como practica observable, el
curriculum por antonomasia es el que queda interpretado por esos
materiales de los que se sirven el profesor y los alumnos. Practicas
econémicas, de produccién y de distribucion de medios crean dinamicas
con una fuerte incidencia en la practica pedagdgica; generan intereses,
pasan a ser agentes formadores del profesorado, constituyendo un campo
de fuerzas muy importante que no suele recibir la atencién que merece.
Esta practica suele ir ligada a una forma de ordenar el progreso
curricular: por ciclos, niveles, cursos, asignaturas o dareas, etc. Los
medios no son meros agentes instrumentales neutros, puesto que tienen
un papel de determinacién muy activo, sobre todo en nuestro sistema,
ligado a una forma de ejercer el control sobre la practica, a los
estrechos margenes de decisidn de que ha dispuesto el profesorado, a la
baja formacién del mismo y a las desfavorables condiciones de trabajo.

5.- Los ambitos de creacidén culturales, cientificos, etc. En
la medida en que el curriculum es una seleccién de cultura, los
fendmenos que afectan a las instancias de creacién y difusién del saber
tienen una incidencia en la seleccion curricular. Se trata de una
influencia que se ejerce mas o mencs directamente, con mas o menos
rapidez y eficacia, y que se reparte de modo desigual entre diversos
colectivos académicos y culturales. La importancia de ese subsistema y
su comunicacién con el curriculum es evidente por doble motivo: Porque
las instituciones donde se ubica la creacion cientifica y cultural acaban
recibiendo a los alumnos formados por el sistema educativo, lo que tiene
que generar necesariamente una cierta sensibilidad y presién hacia los
curricula escolares, por un lado; y por la influencia activa que ejercen
sobre los mismos, por otro, seleccionando contenidos, ponderandolos,
imponiendo formas de organizacién, paradigmas metodoldgicos, produ-
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ciendo escritos, textos, etc. Los grupos de especialistas en la cultura
forman "familias” que tienen continuidad y crean dependencias en los
colectivos de docentes, especialmente de los niveles mas inmediatos a
la creacién, y mas cuando los profesores son especialistas en alglin area
0 materia.

La dinamica curricular, sus contenidos, sus formas, se explican en
algunos aspectos por la influencia de este subsistema de creacion del
conocimiento y de la culturd. Buena parte del dinamismo de los estudios
sobre el curriculum y de la innovacién curricular, sobre todo en las
areas cientificas, en los paises industrializados durante las Uitimas
décadas, se explica por la presién sobre el sistema educativo de las
instancias de investigacion, influenciadas a su vez por los intereses
tecnolégicos y econdmicos ligados a ellas. Entre nosotros existe, por lo
general, una llamativa desconexién explicita entre las instituciones en
las que se crean y recrean los saberes -la universidad- y los niveles
educativos que después los reproducen; lo que no significa que no exista
una influencia, presién, canalizacién a través de textos, etc. Quiza
socialmente no se ha tomado conciencia suficiente del papel de los
niveles inferiores de educacién a la hora de crear una amplia base
cultural de la que podran salir mejores candidatos a los niveles mas
altos.

6.- Subsistema técnico-pedagégico: Formadores, especia-
listas e investigadores en educacidn. Los sistemas de formacién
de profesorado, los grupos de especialistas relacionados con esa
actividad, investigadores y expertos en diversas especialidades y temas
de educacién, etc. crean lenguajes, tradiciones, producen conceptuali-
zaciones, sistematizan informacién y conocimiento sobre la realidad
educativa, proponen modelos de entenderla, sugieren esquemas de
ordenar la préactica relacionados con el curriculum, que tienen cierta
importancia en la construccién de la misma, incidiendo en la politica, en
la administracién, en los profesores, etc. Se crea, deciamos, un lenguaje
y conocimiento especializado que actla de cédigo modelador, o at menos
de racionalizacién y legitimacién, de la experiencia cultural a
transmitir a través del curriculum y de las formas de realizar dicha
funcién. Se suele expresar no sélo en la seleccién de los contenidos
culturales y en su ordenacién, sino en la delimitacién de objetivos
especificos de indole pedagégica y en cddigos que estructuran todo el
curriculum y su desarrollo. La incidencia de este subsistema técnico
suele ser operativa en aspectos mas periféricos, dependiendo su
influencia de su propia capacidad de respuesta a las necesidades
dominantes de! sistema educativo y de 'su ascendiente sobre los
mecanismos de decisién. Un peso que varfa de unos niveles educativos a
otros. En menor medida su papel ha sido y es critico.

7.- El subsistema de innovacién. En los sistemas educativos
complejos, dentro de sociedades desarrolladas, aumenta la sensibilidad
sobre la calidad de los mismos, cobra importancia su renovacién
cualitativa, se ponen también de manifiesto intereses de acomodacién
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constante de los curricula a las necesidades sociales. Funciones que es
dificil puedan cumplirlas otros agentes que no sean los especificamente
dedicados a renovar el sistema curricular. Entre nosotros, esta instancia
mediadora, de cara a la intervenciébn como tal en todo el sistema, no
existe. Lo que se explica por el modelo de intervencién administrativa
existente sobre el curriculum y por la falta de conciencia sobre su
necesidad, pero es un aspecto que, con un marco de acciéon limitado, ha
aparecido a través de grupos de profesores y movimientos de renovacién
pedagégica. Ello es sintoma de una necesidad. Es evidente que una
renovacién cualitativa de la practica exige produccién alternativa de
materiales didacticos y sistemas de apoyo directo a los profesores en
su practica que no pueden resolver masivamente grupos aislados y
bienintencionados de profesores. En otros sistemas educativos las
estrategias de innovacién curricular y los proyectos relacionando inno-
vaciones de curricula y perfeccionamiento de profesores han sido una
forma frecuente y eficaz de acometer las reformas curriculares.

8.- El subsistema practico pedagédgico. Es la practica por
antonomasia, configurada por profesores y alumnos bdasicamente vy
circunscrita a las instituciones escolares, aunque se plantee la
necesidad de desbordar ese marco muchas veces aislado. Es lo que
comlinmente llamamos ensefdanza como proceso en el que se comunican
y se hacen realidad las propuestas curriculares, condicionadas por el
marco institucional organizativo inmediato y por las influencias de los
subsistemas anteriores. Es obvio que el curriculum hace referencia a la
interaccién e intercambios entre profesores y alumnos, expresandose en
practicas de ensefianza-aprendizaje bajo -enfoques metodoidgicos muy
diversos, a través de tareas académicas determinadas, configurando de
una forma concreta el puesto de trabajo del profesor y el de aprendiz de
los alumnos.

Naturaimente, a través de todos estos subsistemas y en cada uno de
ellos se expresan determinaciones sociales méas amplias, siendo el
curriculum un teatro de operaciones mdltiples, de fuerzas y determina-
ciones diversas, al tiempo que él también, en alguna medida, puede
convertirse en determinador de las demas. Si el sistema escolar
mantiene particulares dependencias e interacciones con el sistema
social en el que surge, no podia ocurrirle lo contrario al contenido
fundamental de la escolarizacién.

Por ello, la comprensién de la realidad del curriculum es preciso
plantearla como un resultante de interacciones diversas. El curriculum,
que en un momento se configura y objetiva como un proyecto coherente,
es ya de por si el resultado de decisiones que obedecen a determinantes
diversos: culturales, econdémicos, politicos y pedagdgicos. Su realizacién
posterior tiene lugar dentro de un contexto practico en el que juegan
tipos de practicas muy diversas. Como tal proyecto configura en gran
medida la practica pedagdgica, pero es a su vez delimitado y limitado en
sus significados concretos por esa misma préctica que existe
previamente a cualquier proyecto curricular. Todos los subsistemas
someramente analizados, incluido el pedagdgico, existen de antemano
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cuando un proyecto curricular nuevo se quiere implantar.

Esos subsistemas sefalados mantienen relaciones de determinacion
reciproca entre si, de distinta fuerza, seglin los casos. El conjunto de
esas interrelaciones constituye el sistema curricular, comprensible
sblo dentro de un determinado sistema social general, que se traduce en
procesos sociales que se expresan a través del! curriculum. En ese
conjunto de interacciones se configura como objeto, y es a través de las
practicas concretas dentro del sistema general y de los subsistemas
parciales como podemos apreciar las funciones que cumple y los
significados reales que adopta.

Toda la practica pedagégica gravita en torno al curriculum.

El curriculum acaba en una practica pedagégica, como acabamos de
explicar. Siendo la condensacién o expresion de la funcién social y
cultural de la institucién escolar, es légico que a su vez impregne todo
tipo de practica escolar. El curriculum es cruce de practicas diferentes
y se convierte en configurador, a su vez, de todo lo que podemos denomi-
nar como practica pedagégica en las aulas y en los centros.

Veamos un ejemplo de practica pedagégica. Se trata de una actividad
relacionada con el objetivo de cultivar el gusto por la lectura, dando
cumplimiento a la faceta curricular oral dentro del area de lenguaje.

El que todos aporten algin medio a la clase cultiva, ademas, ciertas
actitudes y habitos de colaboracién, si bien es casi seguro que el
profesor opta por esa practica ante la carencia de medios en el centro y
en las aulas. Esa actividad estd realizada con libros no siempre ade-
cuados, puesto que los alumnos no llevardn seguramente sus mejores
libros a la clase. El profesor no ha sido consciente del clima de
evaluaciéon desfavorable en el que dicha tarea se realiza, y seguramente
tampoco medita en que la pobreza de medios dentro del aula se
corregiria cambiando el sistema de comprar todos los alumnos Ios
mismos libros de texto, con lo que hay textos idénticos "para estudiar”,
pero no hay libros variados, suficientes y adecuados "para leer".
Seguramente esa practica de aula esta relacionada con una falta de
planteamiento coherente a nivel de centro, porque cada profesor decide
su actividad individualmente. No existe biblioteca en el centro de uso
accesible para los alumnos. El clima de control o de evaluacién tiene
repercusiones morales en el alumno a la hora de plantearse resolver la
situacién desagradable que para él es una lectura no adecuada.

PRACTICA PEDAGOGICA
Alumno de quinto curso de EGB

» En lenguaje, ademéas de otras tareas, cada alumno debe elegir un
libro de lectura de la biblioteca del aula. Esta se forma gracias a las
aportaciones voluntarias que realizan los alumnos. Al final del curso
éstos los recuperan otra vez.
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+ Los libros son variopintos, unos atractivos y otros no. Los eligen los
alumnos para su lectura segin su disponibilidad en el momento de la
eleccién, cuando van quedando libres. Se adjudican por orden de lista o
de mesas. En otros casos el profesor los distribuye directamente a los
alumnos.

+ No se establece tiempo limitado para su lectura.

» Un alumno lleva el control de las entradas y salidas de ejemplares
con la supervisién del profesor.

« El alumno "X" ha elegido libremente La isla del tesoro de Stevenson.
+ Una vez leido, tendra que narrar ante toda la clase el contenido de la
lectura si se lo pide el profesor. El alumno siente que es necesario
estar preparado para ese momento. Sabe que le calificaran en
"lenguaje oral". Lo ha dicho el profesor.

- El tamafio de letra de este libro es bastante reducido y el alumno,
para seguir su lectura, debe marcar con el dedo linea a linea. La tarea
se convierte en algo fatigoso.

» Ha de leer el libro en ratos sueltos dentro del horario de clase y en
casa, siendo una actividad de "relleno”.

» No se puede cambiar de libro, una vez elegido, hasta que no concluya
su lectura si no le agrada el que ha elegido o el que le han distribuido.

+ El entrevistador, ante la dificultad del nifio, le sugiere que elija otro
libro distinto menos fatigante por la extensién y por el tipo de letra, y
que haga el resumen como se ha establecido en clase, aunque se trate de
un libro propio que no pertenezca a la biblioteca del aula.

« El alumno no se siente libre para proponerle el cambio al profesor.
« Le sugiere al entrevistador la posibilidad de saltarse trozos para
tener una idea general y poder realizar el resumen, pero teme que el
profesor le descubra la “trampa“, pues ya ha ocurrido con otros
compafieros y se les advirti6 que no deberia volver a ocurrir tal
situacion.

Podemos ver una actividad practica de cardcter pedagédgico que
manifiesta una forma de desarrollar un aspecto concreto del curriculum
en la que se expresa la ubicacién de un objetivo curricular en una etapa
educativa, que no seria tan probable de encontrar en bachillerato. Vemos
cémo, en torno a ella, se pone de manifiesto también un cierto tipo de
competencia profesional, la existencia de unos medios en el aula, los
usos en la adquisicion de materiales, la organizaciéon del centro, el
clima de evaluacidén, unas relaciones profesor-alumno poco fluidas, etc.
Siendo una practica curricular circunscrita al contexto de clase y dentro
de un clima social determinado, hace relacién a practicas organizativas,
de consumo de materiales, relacionadas a su vez con practicas
administrativas de regular el curriculum, y con préacticas de control
asumidas por el profesor en su comportamiento pedagdgico y personal
con sus alumnos. E! significado del curriculum se concreta y construye
en funcién de todos esos contextos y se expresa en practicas de
significaciones multiples. Al manifestarse a través de ellos se imbrica
en procesos y mecanismos complejos que traducen su significado.
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El ejemplo que acabamos de poner es una practica pedagdgica
relacionada con un aspecto parcial del curriculum de lenguaje anclada
en contextos diversos, es decir, multicontextualizada. Sélo asi la
podemos explicar en todos sus significados, y seguramente cambiarla
significard remover no sdlo creencias y destrezas profesionales del
profesor, sino intervenir a nivel de contexto organizativo, de produccién
de materiales, etc.

La mayoria de las practicas pedagdgicas tienen esa caracteristica
de estar multicontextualizadas. Las actividades practicas que sirven
para desarrollar los curricula estan imbricadas en contextos anidados
unos dentro de otros o solapados entre si. El curriculum se traduce en
actividades y adquiere significados concretos a través de ellas. Esos
contextos son productos de tradiciones, valores y creencias muy asen-
tadas que muestran su presencia y obstinacién al cambio cuando una
propuesta metodolégica alternativa se pretende instalar en unas
condiciones ya dadas.

Otra practica multicontextualizada es todo lo que hace referencia a
la evaluacién. Se evallan y se deciden tareas incluso por lo faciles o no
que sean de evaluar sus resultados o productos previsibles, el clima de
evaluacién sirve para mantener un control sobre los alumnos y, al
tiempo, expresa la mentalidad de control que impregna a todo lo escolar,
incluso dentro de la escolaridad obligatoria que a priori no tiene
explicitamente la misién de seleccionar y graduar a los sujetos.

De alguna manera, pues, con el curriculum estdn implicados todos
los temas que tienen alguna importancia para comprender el funciona-
miento de la realidad y de la practica escolar a nivel de aula, de centro y
de sistema educativo. Me atreveria a afirmar que son pocos los hechos
de la realidad escolar y educativa que no tienen "contaminaciones” por
alguna caracteristica del curriculum de las instituciones escolares.

Esta circunstancia tiene una primera consecuencia de orden
metatedrico: E! estudio del curriculum sirve de centro de condensacion
e interrelacién de otros muchos conceptos y teorias pedagdgicas porque
no hay muchos temas y problemas educativos que no tengan algo que ver
con él. La organizacion del sistema escolar por niveles y modalidades, su
control, la formacién, seleccion y adscripcién del profesorado, la
selectividad social a través del sistema, la igualdad de oportunidades,
la evaluacién escolar, la renovacién pedagdgica del mismo, los métodos
pedagdgicos, la profesionalidad de los profesores, etc. tienen que ver
con la organizacién y desarrollo curricular.

La relevancia que en el conocimiento y en la investigacién peda-
gégica tiene el problema de la practica y, mas concretamente, la
relacién teoria-practica, es otra razén mds para la actualizacion de la
discusién en torno a los problemas curriculares, en la medida en que son
agentes en la configuracién de las practicas de ensefianza. Si la practica
es impensable sin concebirla como expresién de multiples usos,
mecanismos y comportamientos relacionados con el desarrollo de un
determinado curriculum, la comunicacidn teoria-practica no puede
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desconsiderar la mediatizacién curricular como canal privilegiado.

Estamos ante un ndlcleo tematico estratégico para analizar la
comunicacién entre las ideas y los valores, por un iado, y la practica por
otro. Una parte importante de la teoria moderna del curriculum versa
sobre la separacion de esos extremos y sobre las razones que la
producen. E! propio discurso sobre la relacién teoria-practica se nutre
de la teoria y de las practicas curriculares. Un discurso que debe
desbordar los estrechos Iimites del aula. En la configuracién y
desarrolio del curriculum podemos ver interimplicarse préacticas
politicas, administrativas, econdmicas, organizativas e institucionales,
junto a practicas estrictamente didécticas; dentro de todas ellas juegan
supuestos muy distintos, teorias, perspectivas e intereses muy
diversos, aspiraciones y gestién de realidades existentes, utopia y
realidad. La comprensién del curriculum, la renovacién de la préactica,
la mejora de la calidad de la ensefianza a través del curriculum no
deben olvidar todas esas interrelaciones.

Las ideas pedagdgicas mdas aceptadas y potencialmente renovadoras
pueden coexistir y de hecho coexisten con una practica escolar obsoleta.
Y esa incongruencia e impotencia para la transformacién de la realidad
ocurre en buena medida porque dicha practica estd muy ligada al tipo de
curriculum contextualizado en subsistemas diversos, y a los usos
generados por su desarrollo o que se expresan a través de él, que
permanecen muy estables. Por eso, la renovacién del curriculum en
tanto que plan estructurado por si solo no es suficiente para provocar
cambios sustanciales en la realidad. El discurso pedagégico, si no
totaliza todo ese entramado de précticas diversas, no incide riguro-
samente en su andlisis y serd incapaz de proporcionar verdaderas
alternativas de cambio en las aulas.

En momentos en que se cobra conciencia de la falta de calidad en el
sistema educativo, la atencién se dirige a la renovacién curricular como
uno de los instrumentos para su mejora. Lo que lleva a fijarse
inmediatamente en dos aspectos bdsicos: los contenidos del curriculum
y la metodologia en las aulas. Pero la practica escolar es una practica
institucionalizada, cuyo cambio requiere remover las condiciones que la
mediatizan, actuando sobre todos los dmbitos practicos que la
condicionan, que desbordan muy claramente las practicas de la ensefan-
za-aprendizaje en las aulas. No basta establecer y difundir un deter-
minado discurso ideolégico y técnico-pedagdgico para que cambie,
aunque se materialice incluso en un plan estructurado, si bien es
condicién previa necesaria.

Casi puede decirse que el curriculum viene a ser como un conjunto
tematico abordable interdisciplinarmente, que hace de nlcleo de
aproximacion a otros muchos conocimientos y aportaciones sobre Ila
educacién. Y que esa integracion de conceptos facilita la comprension de
la practica escolar que tan condicionada esta por el curriculum que se
imparte. De ahi la relevancia que ha de depararsele a este capitulo en la
formacion y perfeccionamiento de los profesores, la consideracién que
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ha de tener en la configuracién de una determinada politica educativa, su
necesario cuestionamiento cuando se pretenden establecer programas de
mejora de la calidad de la educacién, y, en definitiva, para hacer
progresar el conocimiento sobre lo que es la educacién cuando se realiza
en situaciones y contextos concretos.

Pedir una teoria estructurada del curriculum, que es, a su vez,
integradora de otras subteorias, capaz de guiar la practica, es tan
utépico como pedir una conjuncién de los saberes pedagégicos sobre la
educaciéon que sean capaces de explicar la accién y de guiaria cuando la
escuela desarrolla un proyecto cultural con los alumnos. Pero, al tiempo,
conviene resaltar la necesidad de alcanzaria por ese doble caracter
central que tiene en la explicacién y en la configuracién de la realidad
cotidiana de la ensefianza.

No hay enseflanza ni proceso de ensefianza-aprendizaje sin conte-
nidos de cultura, y éstos adoptan una forma determinada en un
curriculum. Todo modelo o propuesta de educacién tiene y debe tratar
explicitamente el referente curricular, porque todo modelo educativo es
una opcion cultural determinada. Y ademdas parece necesario que se
enfatice cada vez mdas este aspecto, porque una especie de "pedagogia
vacia" de contenidos culturales se ha aduefado, en alguna medida, de lo
que se reconoce como pensamiento pedagdgico progresista y cientifico
en la actualidad, muy marcado por el dominio que el psicologicismo ha
tenido sobre el discurso pedagégico contemporaneo. Lo cierto es que, por
diferentes razones, en la teorizacién pedagdgica dominante existe mas
preocupacién por el cédmo ensefiar que por el qué debe ensefarse. Y si
es evidente que ambos interrogantes deben cuestionarse simulta-
neamente en educacién, e! primero sin el segundo queda vacio. Un vacio
que es todavia mucho mas evidente en toda la tecnocracia pseudo-
cientifica que ha dominado y domina buena parte de los esquemas
pedagdgicos. La consecuencia de esta critica es importante no sélo en
orden a reconsiderar las lineas de investigacién dominante en educacién,
sino, muy especialmente, en la formacién de profesores.

La importancia para el profesor reside en que es un punto de
referencia en el que, de forma paradigmdtica, se pueden apreciar las
relaciones entre las orientaciones procedentes de la teoria y la realidad
de la practica, entre los modelos ideales de escuela y la escuela posible,
entre los fines pretendidamente asignados a las instituciones escolares
y las realidades efectivas.

Si el contenido cultural es la condicién légica de la ensefianza, es
muy importante analizar cémo ese proyecto de cultura escolarizada se
concreta en las condiciones escolares. La realidad cultural de un pais,
sobre todo para los mdas desfavorecidos, cuya principal oportunidad
cultural es la escolarizacién obligatoria, tiene mucho que ver con la
significacién de los contenidos y de los usos de los curricula esco-
lares. La cultura general de un pueblo depende de la cultura que la
escuela hace posible mientras se estd en ella, asi como de los condicio-
namientos positivos y negativos que se desprenden de la misma.

Muchos de los problemas que afectan al sistema educativo y muchas
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de las preocupaciones mas relevantes en educacién tienen concomitan-
cias mas o menos directas y explicitas con la problematica curricular.
La practica es uno de los ejes vertebrales del pensamiento, de la
investigacién y de los programas de mejora para las instituciones
escolares en la actualidad. El curriculum es uno de los conceptos mas
potentes, estratégicamente hablando, para analizar cémo la préactica se
vertebra y se expresa de una forma peculiar dentro de un contexto
escolar. El interés por el curriculum va paralelo al interés por lograr un
conocimiento mas penetrante sobre la realidad escolar.

El fracaso escolar, la desmotivacién de los alumnos, el tipo de
relaciones entre éstos y los profesores, la indisciplina en clase, la
igualdad de oportunidades, etc. son preocupaciones de contenido psico-
pedagdgico y social que tienen concomitancias con el curriculum que se
ofrece a los alumnos y con el cédmo se les ofrece. Cuando los intereses
de los alumnos no encuentran algin reflejo en la cultura escolar, se
muestran refractarios a ésta bajo mdltiples reacciones posibles:
rechazo, enfrentamiento, desmotivacién, huida, etc.

El concepto mismo de lo que los profesores consideran aprendizajes
sustanciales a los que hay que dedicar mas tiempo, que son los que
formaran el objetivo basico de las evaluaciones, es producto de las
practicas curriculares dominantes, que han dejado como sedimento en
los profesores el esquema de lo que es para ellos el "conocimiento
valioso".

Un alto indice de fracaso escolar puede deberse a una exigencia
inadecuada que se considera como minimo factible y obligatorio. Los
programas oficiales para el ciclo medio de EGB regulados en 1982 ( Real
Decreto 12-1l) establecen, por ejemplo, como nivel de referencia en el
area de lengua castellana el que los alumnos sepan:

"Leer silenciosamente y sin articulacion labial un texto de unas 200
palabras, adecuado a su nivel, con argumento claramente definido. Explicar fas
ideas esenciales (explicitas e implicitas) y las relaciones entre ellas, haciendo un
resumen y contestando a un cuestionario (oralmente o por escrito)".

La orden ministerial que desarrollaba en el mismo afo esa compe-
tencia minima curricular exigible a todos los nifios espafoles de EGB
concretaba esa norma para el tercer curso (Objetivo 1.6 del Bloque
tematico nim.1 del area de Lenguaje oral) en que éstos debian de saber:

"Leer en voz alta un texto de unas 150 palabras con la pronunciacion, ritmo,
pausas y entonacién adecuados, a una velocidad de unas 80 palabras por minuto”.

Estamos ante una exigencia dictada para ordenar el curriculum, que
suponemos tendria alguna apoyatura cientifica al dictarse en términos
tan precisos, que tiene repercusiones muy amplias, y que nos sugiere
multiples interrogantes: ;Estan los nifios de EGB en un nivel adecuado
“ara responder a esa exigencia? ; Es esa exigencia realista para todos
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los nifios, sea cual sea su nivel cultural de procedencia? ;Con qué
probabilidades de éxito se enfrentardn los alumnos con distinta
situacién linglistica en comunidades bilinglies a esa norma de rendi-
miento escolar requerido? ;No se marca un nivel para, a partir de él,
decidir qué es o no fracaso escolar en lenguaje oral? ; Qué norma de
calidad se difunde entre el profesorado que debe contribuir a conseguir
esa competencia obligatoria respecto de las capacidades linglisticas
del alumno? Esa pecuiiaridad en la forma de determinar una exigencia
curricular condiciona otras muchas cosas.

Piénsese en la acusacién muy extendida de que los programas
escolares estdn sobrecargados, lo que obliga a acelerar el ritmo del
tratamiento de los temas, imprimiéndoles una cierta superficialidad y
memorismo, sin poder detenerse en realizar actividades mas sugestivas
pero que harian mas lento el logro de esos minimos establecidos. Una
caracteristica del curriculum, como es la extensién de sus compo-
nentes, puede dictar lo que es calidad del aprendizaje, provocar una
acepcién mas superficial de éste, alejar la posibilidad de implantar
otras metodologias alternativas, etc.

Otro ejemplo: La relacién pedagdgica profesor-alumno estd muy
condicionada por el curriculum, que se convierte en exigencia para uncs
y otros. No se puede entender cdmo son las relaciones entre alumnos y
profesores sin ver qué papeles representan ambos participantes de la
relacion en la comunicacidn del saber. La relacién personal se contamina
de la comunicacién cultural -nitidamente curricular- y viceversa. El
profesor y los alumnos establecen dicha relacidn como una consecuencia
y no como primer objetivo, aunque después, un discurso humanista y
educativo dé importancia a esa dimensidn, incluso como mediatizadora
de los procesos y resultados del aprendizaje escolar.

La actuacién profesional de los profesores estd condicionada por el
papel que se les asigna en el desarrollo del curriculum. La evolucién de
los curricula, la diferente ponderacién de sus componentes y de sus
objetivos son también propuestas de reprofesionalizacién de los
profesores. A un nivel mas sutil, el papel de los profesores estd de
alguna forma prefigurado por el margen de actuacién que le deja la
politica y el marco en el que se regula administrativamente el
curriculum, segun cudles sean los esquemas dominantes en la misma. El
contenido de la profesionalidad docente estd en parte decidido por la
estructuracién del curriculum en un determinado nivel del sistema
educativo.

Sea cual sea la tematica que abordemos, podemos encontrarle una
relacién de interdependencia con el curriculum. Este se convierte en un
tema en el que se entrecruzan otros muchos, en el que se ven implica-
ciones muy diversas que configuran la realidad escolar.

Como una primera sintesis podriamos resumir diciendo que :

1) El curriculum es la expresién de la funcién socializadora de la
escuela.

2) Que es un instrumento que genera toda una gama de usos, de
suerte que es elemento imprescindible para comprender lo que solemos
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llamar préactica pedagdgica.

3) Ademdas estd estrechamente relacionado con el contenido de la
profesionalidad de los docentes. Lo que se entiende por buen profesor,
las funciones que se pide que desarrolle, dependen de la variacién en los
contenidos, finalidades y mecanismos de desarrollo curricular.

4) En el curriculum se entrecruzan componentes y determinaciones
muy diversas: pedagdgicas, politicas, practicas administrativas, pro-
ductivas de diversos materiales, de control sobre el sistema escolar, de
innovacién pedagdgica, etc.

5) Por todo lo anterior, el curriculum, con todo lo que implica en
cuanto a sus contenidos y formas de desarrollarlo, es un punto central
de referencia en la mejora de la calidad de la ensefianza, en el cambio de
las condiciones de la préactica, en el perfeccionamiento de los profe-
sores, en la renovacién de la institucidn escolar en general, en los
proyectos de innovacién de los centros escolares.

Las razones de un aparente desinterés.

Como campo de estudio singularizado, los analisis sobre el
curriculum no surgen como problemas definidos a resolver, con una
metodologia y unas derivaciones practicas, como ocurre con otras &reas
de conocimiento e investigacidon sobre la educacién, sino como una tarea
de gestién administrativa, algo que un administrador tiene la
responsabilidad de organizar y gobernar. El campo de estudio no surgié
derivado de una necesidad intelectual, sino como algo que convenia
plantear y solucionar a fa administracién del sistema escolar (PINAR vy
GRUMET, 1981). Este comentario referido al origen de la teorizacién
sobre el curriculum en los EE.UU. se puede aplicar con mucha mas
propiedad todavia a nuestro contexto, con la peculiaridad de que la
historia del establecimiento de una politica y de un estilo de admi-
nistrar el curriculum tuvo lugar, en nuestro caso, bajo un régimen
politico que mas dificilmente que en otros contextos podia dejar que se
discutiese desde fuera la seleccion y forma de organizar la cultura de la
escuela.

En contraste con la importancia de este campo de estudio y de
conceptualizaciéon, afirmando la prioridad del curriculum en la
comprensién de la ensefanza y de la educacién, se constata una cierta
despreocupacién de nuestro pensamiento pedagdgico més cercano, que le
reserva un puesto hoy mas bien vacio, al tiempo que hemos visto se han
reproducido y se reproducen modelos y esquemas que provienen de otros
contextos, que obedecen a otros supuestos, necesidades, etc. Esto puede
tener dos explicaciones que, si no son las Unicas, si consideramos que
son importantes: la pedagogia mas académica, como conjunto de
conocimientos, practicas e intereses, no ha servido de herramienta
critica del proyecto educativo que realizaban las escuelas en la
realidad, mientras éstas funcionaron y funcionan en torno a un proyecto
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de cultura muy poco discutido. Analizarlo y criticarlo exige establecer
un discurso critico sobre la realidad que los estudios y las orientaciones
dominantes en la teoria e investigacion pedagégica no han seguido en la
mayoria de los casos. La teorizacién expresa sobre el curriculum, que
primeramente se tradujo entre nosotros, seguia la orientacién adminis-
trativista en la medida en que eran instrumentos para racionalizar, con
esquemas técnicos, la gestién del curriculum. El movimiento mas
significativo fue el de la "gestién cientifica" apoyada en el modelo de
objetivos, que eclosiona entre nosotros en los afios setenta, aunque
venia gestandose con anterioridad.

En segundo lugar, y en coherencia con lo anterior, el curriculum ha
sido mas un campo de decisiones del politico y del administrador,
confundidos muchas veces en una misma figura, que poco necesitaban del
técnico y deil discurso tedrico para sus gestiones en una primera etapa.
Las decisiones sobre el curriculum, su propia elaboracién y reforma, se
realizaron fuera del sistema escolar y al margen de los profesores.
Unicamente, ya en fecha mas reciente, el maridaje del politico-
administrador y del técnico se ha hecho necesario cuando las formas de
los curricula se han complicado y ha sido conveniente darles cierta
forma técnica, cuando es preciso tomar decisiones administrativas que
necesitan de un cierto lenguaje especializado, guardando unos requisitos
y respetando unos formatos técnicos. Pero en esa asociacién desigual es
normalmente el técnico el que adapta sus férmuias Uutiles a las
exigencias del administrador. La suma de esos dos papeles en nuestro
sistema la ha cumplido en muchos casos la figura de la inspeccién.

Cuando el curriculum es una realidad gestionada y decidida desde la
burocracia que gobierna los sistema educativos, mas en los casos de
tomas de decisiones centralizadas, es ldgico que los esquemas de
racionalizacién que esa practica genera sean aquellos que mejor pueden
cumplir con las finalidades del gestor. La dificultad de hallar una
teorizacién critica, reconceptualizadora, iluminadora y coherente sobre
el curriculum proviene en parte de una historia en la que los esquemas
generados en torno al mismo han sido instrumentos del gestor o, para el
que gestionaba ese campo, herramientas pragmaticas mas que conceptos
explicativos de una realidad. Porque en los sistemas escolares
modernos, méas cuando se ha tomado conciencia del poder que ello
representa, el curriculum es un aspecto afadido, y de los més
decisivos, en la ordenaciéon del funcionamiento de esos sistemas, que
cae en las manos de la administracién. En e! curriculum se interviene
como se hace en otros temas y porque su regulacién esta ligada a todo el
resto de aspectos gestionados: niveles educativos, profesorado, acre-
ditaciones, promocién de los alumnos, etc.

Los gestores de la educacién regulan los niveles educativos, el
acceso del profesorado a los mismos, la adscripcién de los profesores a
los puestos de trabajo, los minimos en los que se basa la promocién de
los alumnos, las acreditaciones escolares que dan los niveles y
modalidades del sistema, los controles sobre la calidad del mismo, etc.
Y, en esa medida, se ven compelidos a regular el curriculum que ver-
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tebra la escolarizacién, todo el aparato escolar y la distribucidon del
profesorado. En los sistemas escolares organizados, la intervencién de
la burocracia en el aparato curricular es inevitable en alguna medida,
puesto que el curriculum es parte de la estructura escolar. El problema
reside en analizar y sopesar los diferentes efectos de las distintas
formas de realizar esa intervencion. El legado de una tradicién no
democratica, que ademas ha sido fuertemente centralizadora, y el
escaso poder del profesorado en la regulacién del sistema educativo, su
misma falta de formacién para hacerlo, han hecho que las decisiones
basicas sobre el curriculum sean de la competencia de la burocracia
administrativa. E! propio profesorado lo admite como normal porque esta
socializado profesionalmente en ese esquema. No perder de vista todo
esto es importante cuando se centran en las innovaciones curriculares
expectativas de cambio para el sistema escolar.

De todo ello se deduce de forma bien evidente que el discurso
curricular tenga siempre una vertiente politica, y que la teorizacidn
tiene que ser evaluada en funcién del papel que cumple en el propio
contexto en que se produce la practica curricular, apreciando si se
desenvuelve mas bien en el papel de un discurso adaptativo, reformista o
de resistencia.

Para cualquier contexto, es evidente que la complejidad del concepto
y el hecho de haber sido mas bien un campo de accién de los
administradores y gestores de la educacién han dificultado el disponer
de una ordenacidn coherente de conceptos y principios, pudiendo
afirmarse que no poseemos una teoria del objeto pedagdgico llamado
curriculum. Pero para nosotros tiene una especial significacién, dado el
marco histdérico y politico en que se ha gestionado, los mecanismos
administrativos de regulacidn que hemos heredado, los reflejos men-
tales que se asumen como supuestos generalmente no discutidos, los
instrumentos de desarrollo curricular que traducen las orientaciones
oficiales en recursos de los profesores.

La inmadurez histéricamente explicable de este campo de
conocimiento para nosotros exige descubrir las condiciones bdasicas en
gue esa realidad se produce, como algo prioritario desde el punto de
vista del compromiso del pensamiento con la accién y con la realidad
histérica, antes de buscar la extrapolacidn de teorizaciones elaboradas
desde otros contextos practicos, que tienen el gran valor de mostrarnos
el camino del progreso del andlisis tedrico y de la investigacién sobre
el curriculum, pero que pueden despistarnos y alejarnos de las
condiciones de nuestra propia realidad. Conviene analizar la practica
educativa desde la determinacidn que el curriculum tiene sobre elia,
incorporando ambitos de investigacién que, sin estar ordenados bajo el
rétulo de estudios curriculares, tienen un valor importante para
iluminar la realidad.
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Un primer esquema de explicacion.

El curriculum es una opcién cultural, el proyecto que quiere
convertirse en la cultura-contenido del sistema educativo, para un nivel
escolar o para un centro en concreto. El andlisis de ese proyecto, el de
su representatividad, descubrir los valores que lo orientan y las
opciones implicitas en el mismo, esclarecer el marco en que se desa-
rrolla, condicionado por miultiples tipos de practicas, etc. exige un
andlisis critico que el pensamiento pedagdgico dominante ha soslayado.

En una primera aproximaciéon y concrecién del significado amplio que
nos sugiere, proponemos definir el curriculum como el proyecto
selectivo de cultura, cultural, social, politica y administrativamente
condicionado, que rellena la actividad escolar, y que se hace realidad
dentro de las condiciones de la escuela tal como se halla configurada.
Esta perspectiva nos sitla ante un panorama adecuado para analizar en
toda su complejidad la cualidad del aprendizaje pedagdgico que tiene
lugar en las escuelas, porque se nutre de los contenidos que componen
los curricula; pero la concreciéon cualitativa del mismo no es
independiente de los formatos que adopta el curriculum ni de las
condiciones en las que se desenvuelve. A esos tres elementos se
refiere la definicién que acabamos de sugerir.

Este concepto de curriculum, marco para la ordenacién tedrica de la
problematica correspondiente, nos sugiere que existen tres grandes
grupos de problemas o elementos en interaccion reciproca, que son los
gue definitivamente concretan la realidad curricular como cultura de la
escuela:

1.- El aprendizaje de los alumnos en las instituciones escolares
estd organizado en funcién de un proyecto cultural para la escuela, para
un nivel escolar o modalidad; es decir, el curriculum es, ante todo, una
seleccion de contenidos culturales peculiarmente organizados, que
estdn codificados de forma singular. Los contenidos en si y la forma o
cédigos de su organizacién, tipicamente escolares, son parte integrante
del proyecto.

2.- Ese proyecto cultural se realiza dentro de unas determinadas
condiciones politicas, administrativas e institucionales, porque la
escuela es un marco institucional organizado que proporciona una serie
de reglas que ordenan la experiencia que los alumnos y profesores
pueden obtener participando en ese proyecto. Las condiciones lo modelan
y son fuente por si mismas de un curriculum paralelo u oculto. El
curriculum en la practica no tiene valor, sino en funcién de las
condiciones reales en las que se desarrolla, en tanto se plasma en
practicas concretas de muy diverso tipo. Dichas condiciones no son
irrelevantes, sino artifices del vaciado real de posibilidades que tiene
un curriculum. Sin atender a ese concrecidn particular, poco valor puede
tener cualquier planteamiento ideal.

3.- En la secuencia histérica, ese proyecto cultural, origen de todo
curriculum, y las mismas condiciones escolares, estan, a su vez,
culturalmente condicionados por una realidad mas amplia, que viene a
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ser como la estructura de supuestos, ideas y valores que, apoyan,
justifican y explican la seleccién cultural, la ponderacién de compo-
nentes que se realizd, la estructura pedagdgica subsiguiente, etc. El
curriculum se selecciona dentro de un marco social, se realiza dentro
de un marco escolar y adopta una determinada estructura condicionada
por esquemas que son la expresién de una cultura que podemos llamar
psicopedagdgica, aunque sus raices se retrotraen mas alla de lo
pedagdgico. Detrds de todo curriculum hoy existe, de forma mas o
menos explicita e inmediata, una filosofia curricular o una orientacion
tedrica que es, a su vez, sintesis de una serie de posiciones filoséficas,
epistemoldgicas, cientificas, pedagdgicas y de valores sociales. Este
condicionamiento cultural de las formas de concebir el curriculum
tiene una importancia determinante en la concepcién misma de lo que se
entiende por tal y en las formas de organizarlo. Es fuente de cdédigos
curriculares que se traducen en directrices para la practica y que acaban
reflejdndose en ella.

Las concepciones curriculares son las formas que adopta la
racionalidad ordenadora del campo tedrico-practico que es el curri-
culum. Si bien Ia realidad practica, mediatizada por las urgencias de
resolver problemas practicos de ordenacién del sistema escolar, es
previa a cualquier planteamiento explicito de orden metatedrico, cuando
determinados esquemas de racionalizacién se hacen explicitos y se
difunden, acaban prendiendo en quienes toman decisiones sobre el
curriculum, y en esa medida se convierten en instrumentos operativos
de la forma que adopta y después en la practica. Si bien el curriculum
es, antes que nada, un problema practico que exige ser gestionado y
resuelto de alguna forma, los esquemas de racionalidad que adopta no
son del todo independientes de ciertas orientaciones de racionalidad
para la ordenacion de ese campo problematico, con todas las
incoherencias y contradicciones que queramos.

Asi, por ejemplo, el esquema de programar la practica docente por
objetivos, es una filosofia curricular que condiciona la practica y puede
tener consecuencias en el aprendizaje que ocurra en el aula, siendo como
es un esquema para dotar de racionalidad tecnoldgica a la practica de
gestores basicamente. Es un cédigo para articular la practica que actia
de elemento condicionante de lo que se decide previamente como conte-
nido cultural del curriculum. Ese cbdigo se presenta como un elemento
técnico pedagdgico que tiene detrds de si una serie de determinaciones
de diverso tipo.

El esquema sintetiza las tres vertientes fundamentales mas inme-
diatas que configuran la realidad curricular.

Toda esta dinamica curricular no se produce en el vacio, sino
envuelta en el marco politico y cultural general, del que se suelen tomar
argumentos, aportaciones pretendidamente cientificas, valores, etc.

Como consecuencia de todo ello, surge un cuarto punto importante a
considerar, relativo a la innovaciéon y a la renovacién pedagdgica. Detras
de cada metateoria curricular, detrds de cada concepcién del
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curriculum, existe una forma implicita de entender lo que es el cambio
del mismo y de la practica pedagdgica. Porque todo marco de
conocimiento implica una forma de enfrentarse con la practica
(HABERMAS, 1982).

CONDICIONES
INSTITUCIONALES
‘/ » Politica Curricular
« Estructura del Siste-
ma Educativo
» Organizacién Escolar

SELECCION CULTURAL

» Qué se selecciona
« Cémo se organiza

Curriculum como
"cultura de la
escuela”

« Conteni- » Explici-
dos to
» Cédigos « Oculto

i

CONCEPCIONES CURRICULARES
» Opciones politicas

« Concepciones psicoldgicas

» Concepciones epistemolégicas

« Concepciones y valores sociales

» Filosofias y modelos educativos

Fig. 2 : Esquema para una teoria del curriculum.

Como el curriculum tiene una proyeccién directa sobre la practica
pedagdgica, cuyas metateorias habran enfatizado determinados enfoques
del mismo, resaltando ciertos elementos con especial relevancia sobre
otros, la mejora y cambio de la practica tiene diferentes versiones, de
acuerdo con la metateoria de la que se parta. Asi, por ejemplo, cambiar
los contenidos para modificar la practica obedece a un esquema de
analisis. Considerar que esos cambios en la composicidn de contenidos,
asignaturas, afadido de objetivos o destrezas, no es suficiente para
cambiar las experiencias de los alumnos, obedece a otro esquema de
analisis o perspectiva tedrica diferente. Pensar que la practica de las
aulas depende de factores curriculares, pero que éstos se cumplen o no
de acuerdo con otros condicionamientos institucionales, responde a otro
modelo de analisis, que es el que nosotros queremos mantener. ;Qué es
relevante dentro del discurso sobre el curriculum? Con cada una de las
aproximaciones que hagamos se corresponde una dindmica de innovacion
diferente cuando se quiere mejorar la practica.

Si se quiere intervenir en la calidad del aprendizaje pedagdgico que
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imparte la institucién escolar es preciso considerar que es el producto
de toda esa interaccion de aspectos.

La especificidad del nivel educativo del que se trate presta un
caracter peculiar a esas tres dimensiones bdasicas que se pueden
destacar en la préactica del desarrollo de los curricula. En la discusién
sobre el curriculum de la educacién obligatoria se resaltan predomi-
nantemente los problemas relativos a la correspondencia del mismo con
las necesidades del alumno como miembro de una sociedad, dado que se
trata de una formacién general. En la ensefianza profesional se mezcla la
aspiracién a una correcta profesionalizacién con el discurso sobre la
formacién general del alumno. En el curriculum de la ensefanza
secundaria se suele resaltar el valor propedeltico para la ensefianza
superior, haciéndose mas evidentes ias determinaciones del conoci-
miento especializado. En la ensefianza universitaria se destaca la
adecuacion de los curricula con el progreso de la ciencia, de diversos
ambitos del conocimiento y de la cultura, y con la exigencia del mundo
profesional. En cada caso, la delimitaciéon del problema estd sujeta a las
necesidades que tiene que cumplir, aunque no es extraio que se mezclen
légicas diferentes cuando nos ocupamos de un determinado nivel escolar.

Las teorias sobre el curriculum: Elaboraciones parciales para
una practica compleja.

La teoria del curriculum, dentro de una tradicién en los EE.UU, que a
nosotros nos ha llegado durante mucho tiempo como base de
racionalizacién del curriculum, se ha ido definiendo como una teori-
zacion ahistérica, que le lleva en muchas ocasiones a difundir modelos
descontextualizados en el tiempo y respecto de las ideas que los
fundamentan, bajo la preocupacién utilitarista de buscar las "buenas”
practicas y los "buenos" profesores para obtener "buenos" resultados
educativos (KLIEBARD, 1975). Ese utilitarismo va de la mano del
ateoricismo, con la consiguiente falta de desarrollo tedérico en este
campo tan decisivo para comprender el fendmeno educativo institucio-
nalizado.

Nuestro esfuerzo se dirige fundamentaimente a descubrir las
condiciones de la practica curricular, algo que tiene entre sus
determinantes al propio discurso tedrico sobre lo que es el curriculum,
como acabamos de resaltar. Entre nosotros esa incidencia es menos
decisiva, si bien en la historia de como se ha ido ordenando administra-
tivamente el curriculum se pueden ver aflorar formulas que expresan
concepciones no soélo politicas, sino de tipo técnico, que pueden
atribuirse a la influencia de determinado discurso racionalizador sobre
como elaborar y desarrollar curricula. Las teorias del curriculum son
metateorias sobre los codigos que lo estructuran y la forma de pensarlo.

Las teorias desempefian varias funciones: son modelos que seleccio-
nan temas y perspectivas; suelen influir en los formatos que adopta el
curriculum de cara a ser consumido e interpretado por los profesores,
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teniendo asi{ un valor formativo profesional para ellos; determinan el
sentido de la profesionalidad del profesorado al resaltar ciertas
funciones; finalmente, ofrecen una cobertura de racionalidad a las prac-
ticas escolares. Las teorias curriculares se convierten en mediadoras o
en expresiones de la mediacién entre el pensamiento y la accién en
educacién. Una primera consecuencia que se deriva de este enfoque es la
de que e! profesor, tanto como los alumnos, es destinatario del
curriculum. La imagen de que un profesor colabora a que los alumnos
"consuman" el curriculum no refleja la realidad en su verdadera
complejidad. El primer destinatario del curriculum es el profesorado,
uno de los.agentes transformadores del primigenio proyecto cultural.
Afirma LUNDGREN (1983) que:

"El contenido de nuestros pensamientos refleja nuestro contexto social y
cultural. Al mismo tiempo, nuestras reconstrucciones subjetivas cognoscitivas
sobre el mundo relacionado con nosotros intervienen en nuestras acciones y, de
esta forma cambian las condiciones objetivas del contexto social y cultural®
(Pag. 9).

Para este autor, la formalizacion de una teoria sobre el curriculum
es un ejemplio en la pedagogia de cdmo ésta se ocupa de la represen-
tacién de los problemas pedagdgicos, cuando la reproduccién se ha
separado de la produccién, cuando es preciso ordenar una practica para
transmitir algo ya producido. La teorizaciéon curricular, concluimos por
nuestra parte, es la consecuencia de la separacion entre la practica del
curriculum y los esquemas de representacién del mismo.

Como la practica en este caso posee componentes particulares e
idiosincrasicos, el esfuerzo teérico tiene que proporcionar modelos de
explicacion de algo, en el caso del curriculum, que se desenvuelve en un
contexto histérico, cultural, politico e institucional singular.

Considera LUNDGREN (1981, Pag. 42) que es imposible interpretar el
curriculum y comprender las teorias curriculares fuera del contexto del
que proceden. Por eso, hacer aqui una sistematizacién exhaustiva de
corrientes de pensamiento no es nuestra pretension, dado que es
prioritario desvelar las condiciones particulares de producciéon de la
practica; si bien el propio discurso que desarroilamos es deudor en
cierta medida de alguna de ellas mas que de otras.

Las teorias sobre el curriculum se convierten en marcos orde-
nadores de las concepciones sobre la realidad que abarcan, y pasan a ser
formas, aunque sdélo sea indirectas, de abordar los problemas practicos
de la educacion. Es importante reparar en que las teorizaciones sobre el
curriculum implican delimitaciones de lo que es su propio objeto muy
distintas entre si. Si toda teorizacién es una forma de esclarecer ios
lfmites de una realidad, en este caso esa funcién es mucho mas decisiva,
por cuanto falta todavia un consenso elemental sobre cudl es el campo al
que se alude cuando se habla de curriculum. El primer problema de la
teorfa curricular -como afirma REID (1980, Pag. 41)- consiste en
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determinar qué clase de problema es el curriculum. Si una teoria, en
una acepcidén no exigente, es una forma ordenada de estructurar un
discurso sobre algo, existen tantas como formas de abordar ese discurso
y, a través de ellas, el entendimiento mismo de lo que es el objeto
abordado. Hasta el momento esas teorizaciones han sido discursos
parciales, pues a la teorizacién le ha faltado un orden, consecuencia de
su misma inmadurez. Y ha carecido de lo mas fundamental: el propdsito
de analizar una realidad global para transformar los problemas
practicos' que plantea.

La sistematizacién de opciones u orientaciones teéricas en el
curriculum da lugar a clasificaciones bastante coincidentes entre los
diversos autores. A titulo de aproximacién citaremos algunos ejemplos
significativos.

EISNER (1974) plantea una serie de concepciones curriculares
centradas en: El desarrolio cognitivo, el curriculum como autorrea-
lizacion, como tecnologia, como instrumento de reconstruccién
social, y el curriculum como expresién del racionalismo académico.

REID (1980, 1981) distingue cinco orientaciones fundamentales: la
centrada en la gestiéon racional o perspectiva sistémica, que se ocupa
de desarrollar metodologias para cumplir con las tareas que implica
realizar un curriculum bajo formas autodenominadas como racionales,
cientificas y logicas; una segunda orientacién denominada radical
critica, que descubre los intereses y objetivos ocultos de las practicas
curriculares, en blsqueda del cambio social; la orientacién existencial
que tiene una raiz psicolégica centrada en las experiencias que los
individuos obtienen del curriculum; otra que denomina popular mas que
académica o reaccionaria, para la cual el pasado es bueno, conviniendo
su reproduccidn; finalmente, se destaca la perspectiva deliberativa que
cree en la aportacién personal de los individuos al proceso de cambio
como sujetos morales que son, trabajando dentro de las condiciones en
las que actdan.

SCHIRO (1978) diferencia las siguientes "ideologias" curriculares:
una académica, apoyada en las disciplinas, la ideologia de la eficiencia
social, la centrada en el nifioy el reconstruccionismo social. McNEIL
(1981) distingue los enfoques: Humanistico, reconstruccionista social,
tecnoldgico y académico. Orientaciones parecidas sistematiza TANNER
y TANNER (1980) al revisar la panoramica de posiciones y enfoques
conflictivos sobre este campo.

Esas perspectivas son dominantes en unos momentos u otros,
afectan en desigual forma a los diferentes niveles del sistema educa-
tivo, expresan tradiciones y, en ocasiones, se entremezclan en la discu-
sién de un mismo problema. Por nuestra parte, haremos un esbozo de las
cuatro grandes orientaciones bdasicas que tienen mas interés para
nosotros para abordar la configuracién de modelos tedricos y practicas
relacionadas con el curriculum, pues conectan con nuestra experiencia
histérica.
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a) El curriculum como suma de exigencias académicas.

Se puede observar en las practicas reales escolares todavia la
fuerza del academicismo, mas en el nivel de ensefanza secundaria, pero
con una fuerte proyeccién en la ensefanza primaria, que, lejos ya de
defender el valor formal de las disciplinas en fas que se ordena la
cultura sustancial, mas elaborada y de élite, pervive, sobre todo, en las
formas que ha generado y en la defensa de unos valores culturales que no
se corresponden por lo general con la calidad real de !a cultura
impartida en las aulas.

Buena parte de la teorizacién curricular ha estado centrada en los
contenidos como resumen del saber culto y elaborado bajo la formali-
zacion de las diferentes "asignaturas". Surge de la tradicion medieval
que distribuia el saber académico en el trivium y en el cuadrivium. Es
una concepcién que recoge toda la tradiciéon académica en educacién, que
valora los saberes distribuidos en asignaturas especializadas -0, como
mucho, en areas en las que se yuxtaponen componentes disciplinares-
como expresiéon de la cultura elaborada, convirtiéndolas en instrumento
para el progreso por la escala del sistema escolar, ahora en una sociedad
compleja que reclama una preparacion mas dilatada en los individuos. La
pujanza y modalidades de esta concepcién varia de unos momentos
histéricos a otros. La preocupacién por los curricula integrados, por
ejemplo, o por contenidos mas interrelacionados es una variante
moderna de esta orientacidn. Quiza en el presente estemos ante un auge
de la misma cuando surgen criticas a las instituciones escolares por su
ineficacia en proporcionar las habilidades cuiturales mas primordiales.

Esta orientacién basica en el curriculum ha tenido alternativas
internas tratando de reordenar el saber en areas diferentes a las
disciplinas tradicionales, si bien reconociendo el valor de las mismas,
como es la propuesta de ambitos de significado de PHENIX (1964), pero
de escaso éxito a la hora de plasmarse en los curricula.

Estas concepciones mas bien formalistas y académicas han
arraigado profundamente en la ordenacién del sistema educativo, sobre
todo secundario y superior, con la consiguiente contaminacién de los
niveles mas elementales de educacién. Esta relacionada con la propia
organizaciéon del sistema escolar que concede titulos especificos y
acreditaciones de cultura basica.

Dada la fuerte impronta administrativa en todo lo que se refiere al
curriculum, no es de extrafiar que persista tan fuertemente asentada
esta tradicién. E! curriculum se concreta en el "sylabus" o listado de
contenidos. Al expresarse en estos términos, es mas facil de regular,
controlar, asegurar su inspeccién, etc. que en cualquier otra férmula que
contenga consideraciones de tipo psicopedagégico. Por ello, desde el
punto de vista de la administracién, las regulaciones curriculares se
apoyan mucho mas en los contenidos que en cualquier otro tipo de
consideracién. Es mas factible hacerlo asi.

En el ya lejano estudio realizado por DOTTRENS (1961) para la
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Unesco en 1956, repasando la ensefianza primaria de una serie de paises,
se detectaba incluso en ésta la tendencia a expresar los programas en
términos de repertorios de materias que se ensefaban en diferentes
edades. Y destacaba la contradiccidn que existia en muchos casos entre
las introducciones y orientaciones de los programas, por un lado, y la
exposicién sistemdtica de nociones por otro. Esta apreciacién podria
perfectamente seguir aplicAndose hoy a muchos de los programas
vigentes en nuestro sistema educativo.

La presidn académica, la organizacién del profesorado, y las
necesidades de la propia administracién potencian el mantenimiento de
este enfoque sustantivo. Aunque se admita que la légica de la ordenacién
sistematica del saber elaborado no tienen necesariamente que ser la
l6gica de su transmisién y recreacién a través de la ensefianza, lo que
resulta evidente es que, a falta de instancias intermedias que realicen
esa transformacioén, la primera ocupa el espacio de la segunda.

A partir de la crisis del Sputnik (en 1957), vuelve el énfasis a los
contenidos y a la renovacién de las materias en las reformas curri-
culares, que se habia debilitado a costa de los planteamientos de Ia
educacién "progresiva”, de connotaciones psicoldgicas y sociales. Una
consecuencia fue la proliferacién de proyectos curriculares para renovar
su ensefianza, y la revision de contenidos, como puntos clave de
referencia en los que se han basado las politicas de innovacién.

El movimiento de vwelta a lo bdsico (back to basics) en los paises
desarrollados, a los aprendizajes fundamentales relacionados con la
lectura, la escritura y las matematicas, ante la conciencia del fracaso
escolar y la preocupacién economicista por los gastos en educacion,
expresa las inquietudes de una sociedad y de unos poderes publicos por
los rendimientos educativos, propio de unos momentos de recesién
econdmica, crisis de valores y recorte en los gastos sociales, que de
alguna forma llevan a volver la vista a las férmulas que orientaron la
organizacidn del curriculum. Sensibilidad hacia rendimientos tangibles
que afecta también a la poblacién, para la que superiores niveles de
educacién formal representan mas oportunidades de fograr puestos de
trabajo en un mercado escaso. Es un ejemplo de revitalizacién de una
concepcién curricular que enfatiza los saberes "valiosos”.

Entre nosotros, aunque desde una tradicion muy diferente, se
aprecian también movimientos enfrentados de opinién criticando, por un
lado, los programas pertrechados de conocimientos relativos a areas
disciplinares, al lado de reacciones contra pretensiones de una educa-
ciédn que dé menos importancia al cultivo de la disciplinas clasicas y
mdas a las necesidades psicolégicas y sociales de los individuos.

Quiza el conflicto en este sentido se sitle ahora mas claramente en
la ensefianza secundaria. La necesidad de un tipo de cultura diferente
para alumnos que no seguiran estudios mas elevados, la urgencia de
plantear programas mas atractivos para capas sociales mas amplias y
heterogéneas, la necesidad de superar un academicismo estrecho, fuente
de aprendizajes de escaso significado para quien los recibe, la urgencia
de lograr una mayor relacién entre conocimientos de areas diversas, efc.
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son problemas que implican concepciones del curriculum relacionadas
con una mayor o menor preponderancia de la Idgica de los contenidos en
la decisién sobre el curriculum.

b) El curriculum: base de experiencias.

La preocupacion por la experiencia e intereses del alumno esta
ligada histdricamente a los movimientos de renovacién de la escuela, se
ha afianzado mas en la educacién preescolar y primaria, y se nutre de
preocupaciones psicoldgicas, humanistas y sociales. En ocasiones
presenta algun matiz anticultural entre nosotros, provocado por la
despreocupacién de los contenidos culturales en el desarrollo de
procesos psicoidgicos, por la reaccién penduiar contra el academicismo
intelectualista o incluso por la negacidn politica de una cultura que se
considera propia de las clases dominantes.

Desde el momento en que el curriculum aparece como la expresion
del complejo proyecto culturalizador y socializador de la institucion
escolar para las generaciones jovenes, algo consustancial a la extensién
de los sistemas escolares, lo que se entiende por tal tiene que ampliar
necesariamente el ambito de significacién, dado que el academicismo
resulta cada vez mas estrecho para todas las finalidades componentes
de ese proyecto. El movimiento "progresivo" americano y el movimiento
de la «Escuela Nueva» europea rompieron en este siglo el monolitismo
del curriculum, centrado hasta entonces méas en las materias, dando
lugar a acepciones muy diversificadas, propias de la ruptura, pluralismo
y concepciones diferentes de las finalidades educativas dentro de una
sociedad democratica.

Partiendo de que los aspectos intelectuales, fisicos, emocionales y
sociales son importantes en el desarrollo y en la vida del individuo,
teniendo en cuenta ademéas que han de ser objeto de tratamientos
coherentes para que se logren finalidades tan diversas, se tendran que
ponderar, como consecuencia inevitable, los aspectos metodolégicos de
la ensefianza, dado que de éstos depende la consecuciéon de muchas de
esas finalidades y no de contenidos estrictos de ensefianza. Desde
entonces la metodologia y la importancia de la experiencia van ligadas
indisociablemente al concepto curriculum. Lo importante del curricu-
lum es la experiencia, la recreacién de la cultura en términos de
vivencias, la provocacién de situaciones probiematicas, vendria a decir
DEWEY (1967a, 1967b). El método no es medio para algun fin, sino parte
de un sentido ampliado del contenido.

En la primera revisidn que hacia la AERA (American Educational
Research Association) en 1931, el curriculum se concebia como la
suma de experiencias que los alumnos tienen o es probable que obtengan
en la escuela. La propia dispersién de las materias dentro de los planes
educativos provocaba la necesidad de una bisqueda del core curriculum
como nlcleo de cultura comin para una base social heretogénea,
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instrumento para proporcionar esa experiencia unitaria en todos los
alumnos, equivalente a la educacién general, lo que lleva a una refiexidn
no ligada estrictamente a los contenidos procedentes de las disciplinas
académicas.

Histéricamente, ésta es una acepcidn mas moderna, mas pedagdgica,
del curriculum, que en buena parte se ha fraguado como movimiento
reactivo a la anterior. Si la educacién obligatoria tiene que atender al
desarrollo integral de los ciudadanos, evidentemente, aunque en la
produccion del conocimiento especializado bajo los esquemas de dife-
rentes disciplinas o 4reas disciplinares se refleja el conocimiento mas
desarrollado, es insuficiente un enfoque meramente académico para dar
sentido a una educacién general.

El curriculum desde una perspectiva pedagdgica y humanista, que
atienda la peculiaridad y necesidades de los alumnos, se ve como un
conjunto de cursos y experiencias planificadas que un estudiante tiene
bajo la orientacién de un centro escolar. Se engloban las intenciones, los
cursos 0 actividades disefiadas con fines pedagdgicos, etc.

La concepcidn del curriculum como experiencia, partiendo del valor
de las actividades ha tenido un fuerte impacto en la tradiciéh pedagé-
gica y ha provocado la confusién y dispersién de significados en un
panorama que funcionaba con un mas alto consenso, proporcionado por el
discurso sobre las disciplinas académicas que es un criterio mas seguro
(PHILLIPS,1962, pag. 87).

No faltan dentro de esta dptica mas psicolégica, patrocinadora de un
nuevo humanismo, apoyado no en las esencias de la cultura, sino en las
necesidades del desarrollo personal de los individuos, nuevos "misticos”
y ofertas contraculturales incluso, expresiones de un nuevo romanti-
cismo pedagégico que niega todo lo que no sea ofrecer actividades
gratificantes por si mismas y atender a una pretendida dindmica de
desarrollo personal, entendido éste como proceso de autodesarrolio en
una sociedad que aniquila las posibilidades de los individuos, y al
margen de contenidos culturales.

Esta perspectiva "experiencial” es una acepcién mdas acorde con la
vision de la escuela como. una agencia socializadora y educadora total,
cuyas finalidades van mas alld de la introduccién de los alumnos en los
saberes académicos, para abarcar un proyecto global de educacién.

Apoya esta orientaciéon experiencial toda una tradicién moderna en
educacion que ha venido resaltando la importancia de los procesos
psicoldgicos en el alumno, en contraposicién a los intereses sociales y a
los de los especialistas de las disciplinas. Las necesidades del alumno,
tanto desde el punto de vista de su desarrollo como de su relacién con la
sociedad, pasan a ser puntos de referencia en la configuracién de los
proyectos educativos. La atencién a los procesos educativos y no sélo a
los contenidos es el nuevo principio que apoya la concepcién del
curriculum como la experiencia del alumno en las instituciones escola-
res. No es sélo una forma de entender el curriculum, con una pondera-
cion diferente de sus finalidades y componentes, sino toda una
teorizacion sobre el mismo y sobre los métodos de desarrollarlo.
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El problema para la educacién progresiva -decia DEWEY (1967b, pag.
16)- es el de saber cudl es el lugar y el sentido de las materias de
ensefianza y de la organizacién de su contenido dentro de la experiencia.
Con lo cual se plantea en la ensefianza el problema de cémo conectar las
experiencias de los alumnos elevandolas a la complejidad necesaria para
enlazarlas con los conocimientos y la cultura elaborada que es precisa
en una sociedad avanzada, aspectos considerados valiosos en si mismos
por toda una tradicién cultural.

E!l propioc DEWEY sugeria que:

"cuando se concibe a la educacién en el sentido de la experiencia: todo lo que
pueda llamarse estudio, sea aritmética, la historia, la geografia o una de las
ciencias naturales, debe ser derivado de materiales que al principio caigan dentro
del campo de la experiencia vital ordinaria” (P4g. 91-92).

Problema de mas dificil solucién es el:

"Desarrollo progresivo de lo ya experimentado en una forma més plena y
mas rica y también mas organizada, a una forma que se aproxime gradualmente a
lo que se presenta en la materia de estudio a la persona diestra, madura” (P4g.
92).

Lo cual exigia para el autor acercar fas materias de estudio a las
aplicaciones sociales posibles del conocimiento. Valoracién de la
cultura, relacionarla con las necesidades del alumno y entroncarla con
aplicaciones sociales, siguen siendo hoy todavia retos para afinar
esquemas y ofertar férmulas de curriculum acordes con ellas, funda-
mentalmente en la educacién bésica.

El interrogante que plantea el curriculum concebido como experien-
cias de aprendizaje que reciben los alumnos es el de garantizar la
continuidad de las mismas y definir una linea de progreso ordenado hacia
el saber sistematizado, que sigue siendo necesario; algo que estd
bastante obstaculizado por una institucién que proporciona saberes
entrecortados y yuxtapuestos arbitrariamente.

Al poner el discurso educativo moderno un énfasis importante en la
experiencia de los alumnos en las aulas, se deducen unas cuantas
consecuencias importantes: .

a) Por un lado, se llama la atencién sobre las condiciones
ambientales que afectan a dicha experiencia. Supone llamar la
atencién sobre el valor y caracteristicas de la situacién o contexto
del proceso de aprendizaje. El curriculum es fuente de experien-
cias, pero éstas dependen de las condiciones en las que se realizan.
Las peculiaridades del medio inmediato escolar se convierten de
esta forma en referentes indispensables del curriculum, al margen
de los cuales éste no tiene entidad real.

b) Por otra parte, la acepcién del curriculum como ‘conjunto de
experiencias planificadas resulta muy insuficiente, pues tan rea-
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les y efectivos por sus consecuencias son los efectos producidos en

los alumnos por un tratamiento pedagégico o curriculum planifi-

cado, como pueden ser los efectos provenientes de las experiencias
vividas en la realidad del centro escolar sin haberlas planificado, ni

a veces ser conscientes de su existencia siquiera. Es lo que se

conoce como curriculum oculto. Las experiencias en la educacién

escolarizada y sus efectos son unas veces deseados y otras
incontrolados; obedecen a objetivos explicitos o son expresién de
planteamientos u objetivos implicitos; se planifican en alguna
medida o son fruto del simple fluir de la accién. Unas son positivas

en relacién con una determinada filosofia y proyecto educativo y

otras no tanto, o completamente contrarias. La inseguridad e

incertidumbre pasan a ser notas constitutivas del conocimiento

que pretenda regular la practica curricular, a la vez que se
requieren esquemas mas amplios de analisis que den cabida a la
complejidad de esa realidad asi definida.

c) Pasan a tener especial relevancia los procesos que se desarrollan
en la experiencia escolar. Lo que supone introducir una dimensién
psicopedagdgica en las normas de calidad de la educacién, con
repercusiones en la consideracién de lo que es competencia en los
profesores. La escuela y los métodos adecuados se justifican por el
cémo se desarrollan esos procesos y no sélo por los resultados
observables o los contenidos de los que dicen ocuparse. La aporta-
cién de esta orientacién en el pensamiento educativo moderno ha
sido histéricamente decisiva. .

Esta perspectiva procesual pedagdgica cobra una especial relevancia
como justificacion para dar respuesta en las escuelas a una sociedad
donde la validez temporal de muchos conocimientos es breve, cuando el
ritmo de su expansion es acelerado y donde proliferan los canales para
su difusién. Nace toda esa pedagogia invisible de la que habla
BERNSTEIN, de perfiles difusos, mas dificiimente controlables, cuya
efectividad se ve mas en su curriculum oculto que en las manifesta-
ciones expresas de la misma.

La militancia en estos enfoques mas psicopedagdgicos acerca de las
finalidades de la escuela y sobre los componentes del curriculum, que
son paralelos al predominio del discurso psicopedagdgico de la escuela
renovadora europea y americana en este siglo, puede lievar y ha llevado
a pilanteamientos que incluso desconsideran de manera abierta ia
dimensién nitidamente cultural que todo curriculum tiene, como
expresion de la misién social y culturalizadora de la escuela. Se trata
de un enfoque del curriculum més totalizador que el primero, pero
dentro de un marco psicopedagdgico en el que, en muchos casos, se
pierde de vista aquella relacién con la cultura formalizada, que es
también la expresidon de la experiencia mas madura y elevada de los
grupos sociales.

E! enfoque experiencial suele referirse, generalmente, a los niveles
méas basicos del sistema educativo. La «psicopedagogizacién» del
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pensamiento y de la préactica educativa, si puede denominarse asi, afecta
a los primeros niveles del sistema educativo, a la formacién de sus
profesores y a la propia concepcién de la profesionalidad docente. A
medida que ascendemos de nivel, el peso de los contenidos
especializados, correspondientes a diversas parcelas del saber cienti-
fico, social, humanistico, técnico, etc. adquieren el valor de referentes
para pensar y organizar el curriculum. Un problema candente en las
sociedades mas desarrolladas planteado por la propia prolongacién de la
escolaridad obligatoria.

c¢) El legado tecnolégico y eficientista en el curriculum.

E! nacimiento mismo de la teorizacién sobre el curriculum esta
ligado a una perspectiva que explica una contundente impronta en este
ambito. La perspectiva tecnoldgica, burocrdtica o eficientista ha sido
un modelo apoyado desde la burocracia que organiza y controla el
curriculum, ampliamente aceptada por la pedagogia "desideologizada” y
acritica, e "impuesto" al profesorado como modelo de racionalidad en su
préctica.

Una de las teorizaciones curriculares dominantes ha contemplado el
contenido de la ensefianza en la perspectiva académica. Desde el
momento en que en los sistemas educativos modernos se convierten en
un elemento de primer orden para hacer de la educacién la etapa
preparatoria de los ciudadanos para la vida adulta, respondiendo a las
necesidades del sistema productivo, la pretensién eficientista serd una
preocupacién decisiva en los esquemas de organizacién curricular como
valor independiente.

El curriculum es parte ineherente de la estructura del sistema
educativo, aparato que se vertebra en torno a una distribucién vy
especializacién de los contenidos a través de cursos, niveles y modali-
dades del mismo. Si el curriculum expresa las finalidades de la educa-
cién escolarizada y éstas se diversifican en los distintos niveles del
sistema escolar y en las diversas especialidades que establece para un
mismo tramo de edad, la regulacién del curriculum es inherente a la del
sistema escolar.

La politica educativa y la administracién especializada ordena el
acceso a esos niveles y modalidades, la transicién interna entre los
mismos, los controles para acreditar el éxito o el fracaso, provee
medios para su desarrollo, regula el acceso y funcionamiento del profe-
sorado, ordena los centros escolares, etc. Por eso no existe sistema
educativo que no intervenga sobre el curriculum, y resulta dificil
pensar que ello pueda ser de otra forma.

Como afirma KLIEBARD (1975), GIROUX, PENNA y PINAR (1981) y
PINAR y GRUMET (1981) la preocupacién por los temas estrictamente
curriculares surge en parte por conveniencias administrativas, antes
que por una necesidad intelectual. En un sistema escolar que abarca a
todos, que se estructura en niveles con dependencias reciprocas, que
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responde a la necesidad de cualificar a la poblacién para introducirla en
los diferentes niveles y modalidades de la vida productiva, el curri-
culum como expresién de los contenidos de la ensefianza que conduce a
esa preparacion cobré una importancia decisiva en el aparato gestor del
sistema social y del educativo. Antes que ser un campo que prolonga
preocupaciones de la psicologia, de la filosofia, etc., mas bien es una
responsabilidad "profesional" de la administracién, y ello explica el
poderoso dominio que sobre él establecen las nociones y mecanismos de
racionalizacién qué ha utilizado la gestién cientifica.

Por esto surgen modelos de organizar y gestionar este componente
del aparato escolar con esquemas propios de la burocracia moderna para
racionalizar todo el conjunto. El gobierno del curriculum ha asimilado
modelos de "gestién cientifica”" que, independizandose de! marco y del
momento en el que surgen, se han convertido en esquemas autonémos que
plantean un tipo de racionalidad en abstracto, acepcién que llega incluso
a hacerse equiparable a algo que es cientifico. Dichos esquemas de
gestion del curriculum han cobrado autonomia como modelos tedricos
para explicarlo: la metafora se independiza del referente y genera por si
misma un marco de comprensién de una realidad distinta, el modelo
metafdrico pasa a ser modelo sustantivo cuando se olvidan su origen y
sus raices.

La gestidn cientifica es a la burocracia lo que el taylorismo fue a la
producciéon industrial en cadena, queriendo establecer los principios de
eficacia, control, prediccién, racionalidad y economia en la adecuacién
medios a fines, como elementos vertébrales de la practica; lo que ha
hecho surgir toda una tradicién de pensar el curriculum, cuyos
esquemas subyacentes se han convertido en metaforas que actian de
metateorias del -objeto mismo que gestionan. Los administradores esco-
lares, al establecer un modelo burocratico de ordenar el curriculum,
respondian en su origen a las presiones del movimiento de la gestién
cientifica en la industria (CALLAHAN, 1962; KLIEBARD, 1975).

El "management cientifico" es la alternativa taylorista a la
gestién basada en la iniciativa de los trabajadores. En este (ltimo
supuesto, el éxito en el trabajo depende de la inicativa y estimulacién
de los operarios, de su energia, ingenio y buena voluntad. El taylorismo,
en cambio, propone que un experto desde fuera redna todo el conocimien-
to sobre ia gestiéon del trabajo, elaborando una ciencia de su ejecucién
que sustituya al empirismo individual, para adiestrar a cada operario en
la funcién precisa que tiene que ejecutar; asi su trabajo se realizara de
acuerdo con los principios de la norma cientifica. El manager estudia,
planifica, distribuye, prevee, racionaliza el trabajo, en una palabra; el
operario debe ejecutar tal previsién lo méas fielmente posible (TAYLOR,
1969, pags. 51 y ss.). Ligado a este modelo se difunde de un modo
soterrado la idea de que el disefio del producto queda fuera de las
capacidades y posibilidades del ejecutor de las operaciones para
conseguirlo. El conocimiento sobre una realidad se separa de la destreza
para ejecutarla o conseguirla.
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El gestor piensa, planifica y decide; el operario ejecuta la compe-
tencia puramente técnica que se le asigna, de acuerdo a los moldes de
calidad también establecidos desde fuera y de forma previa a esa
operacién. La profesionalidad del operario -del profesor en la traslacién
metafdrica- consiste en una practica "normalizada" que debe desem-
bocar ante todo en la consecucién de los objetivos propuestos, definidos
I6gicamente con precision. La norma de calidad es responsabilidad del
manager no del técnico que ejecuta, lo que en la gestidn del curriculum
significa emitir regulaciones para el comportamiento pedagdgico por
parte de quien lo administra, que dispondra de algin aparato vigilante
para garantizar su cumplimiento.

De ahi la contradiccién que se produce cuando en un sistema
educativo gestionado por estos modelos surgen las ideas-fuerza del
profesor activo, la independencia profesional, la autonomia en el ejer-
cicio de la profesién, etc.

Dentro de la teorizacién sobre el curriculum, planteamientos mas
psicopedagdgicos se han mezclado a veces con esquemas de racionalidad
técnica, que ven en las experiencias y contenidos curriculares a
aprender por el alumno un medio para lograr determinados objetivos, de
la forma més eficaz y cientifica posible. En otras ocasiones, al margen
de cualquier planteamiento, esos esquemas se justifican de forma
autébnoma en si mismos como una técnica propia de la elaboracién del
curriculum. Un enfoque eficientista que pierde de vista el valor de la
experiencia escolar en su globalidad, mucho mds amplia que la definida
por el marco estricto de medios-fines y que pretende estandarizar los
productos educativos y curriculares, reduciendo a destrezas las
competencias del profesor (GIMENO, 1982).

Se pierde de vista la dimensién histérica, social y cultural del
curriculum, para convertirlo en objeto gestionable. La teoria del mismo
pasa a ser un intrumento de la racionalidad y mejora de la gestidn.
Consiguientemente, el conocimiento que dentro de esa perspectiva se
elabora es el determinado por los problemas con que se topa la
pretensién de la gestién eficaz. Posicion que tuvo necesariamente éxito
entre nosotros, en un ambiente politico no democratico, con una
administracién fuertemente centralizadora e intervencionista, donde los
(inicos espacios posibles para la intervencién eran los de discutir la
eficacia en el cumplimiento de la directriz, antes que cuestionar el
contenido y los fines del proyecto; todo elloc ayudado por un desarme
intelectual en el profesorado. Exito que no es independiente, como
veremos en su momento, del hecho de que se afiance en paralelo a la
estructuracién de una politica rigida de control de la escuela bajo la
pretensién homogeneizadora de un régimen autoritario. La fuerza del
esquema técnico-burocratico entre nosotros se explica por la debilidad
critica del discurso pedagdgico y por la funcién politica que cumple el
modelo.

La perspectiva de TYLER (1973) como teoria del curriculum,
ejemplo paradigmatico de esta orientacién, ha sido decisiva y ha
sentando las bases de lo que ha sido el discurso dominante en los
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estudios curriculares y en los gestores de la educaciéon. El (nico
discurso hasta hace no mucho tiempo, y todavia arraigado en amplias
esferas de la administracién educativa, de la inspeccién, de la
formacién de profesores, etc. Para TYLER el curriculum lo componen las
experiencias de aprendizaje planificadas y dirigidas por fa escuela en
orden a conseguir los objetivos educativos. Su postura ateérica y
acritica es diafana cuando afirma:

"E! desarrollo del curriculum es una tarea practica, no un problema
teérico, cuya pretensién es disefiar un sistema para conseguir una finalidad
educativa y no dirigida a lograr la explicacién de un fenémeno existencial. El
sistema debe ser disefiado para que opere de forma efectiva en una sociedad donde
existen numerosas demandas y con unos seres humanos que tienen
intencionalidades, preferencias,..." (TYLER,1981, pag. 18).

El curriculum aparece asi como el conjunto de objetivos de
aprendizaje seleccionados que deben dar lugar a la creacién de expe-
riencias apropiadas que tengan efectos acumulativos evaluables, de
suerte que pueda mantenerse el sistema en una revisién constante para
operar en él las oportunas reacomodaciones.

Otro autor también caracteristico y con una orientacién parecida,
aunque con matices propios -JOHNSON (1967)- definiria el curriculum
como conjunto de objetivos estructurados que se quieren lograr. Supone
plantear la dindamica medios-fines como esquema racionalizador de la
practica. Si bien para este autor, como novedad decisiva que tendrd una
importante consecuencia, los medios son un problema relativos a la
instruccién y no al curriculum propiamente dicho. El curriculum
prescribe los resultados que debe tener la instruccién, indica aquello
que debe aprenderse, no los medios -actividades, materiales, etc.- con
los que conseguirlos, ni ias razones por las que debe aprenderse. Ello da
lugar a un sistema curricular que hay que planificar a diversos niveles,
ejecutar (el proceso de instruccién) y evaluar. Curriculum y realizacién
de! mismo son cosas distintas en este enfoque. Los profesores,
consiguientemente, tienen .el papel de precisarlo inmediatamente antes
de la ejecucién del plan, en un proceso que se planifica a diversos
niveles.

La tecnocracia dominante en el mundo educativo prioriza este
tratamiento que obvia en sus coordenadas el discurso filoséfico,
politico, social y hasta pedagégico sobre el mismo. El curriculum pasa a
ser un objeto a manipular técnicamente, evitando dilucidar aspectos
controvertidos, sin discutir el valor y significado de sus contenidos. Un
planteamiento que ha ido de la mano de toda una tradicién de
pensamiento e investigacién psicoldégica y pedagdgica acultural y acri-
tica.
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d) El puente entre la teoria y la accién: el curriculum como
configurador de la practica.

La orientacion curricular que centra su perspectiva en la dialéctica
teoria-prdctica es un esquema globalizador de los problemas
relacionados con el curriculum, que, en un contexto democratico debe
desembocar en planteamientos de mayor autonomia para el sistema
respecto de la administracion y del profesorado para modelar su propia
practica. Es el discurso mas coherente para poner en relacion los
diferentes circulos de los que proceden determinaciones para la accién
pedagdgica, con una mejor capacidad explicativa, por tanto, aunque de
ella no sean deducibles sencillos "guiones" para la practica.

La preocupaciéon por la practica curricular es fruto de las
aportaciones criticas sobre {a educacién, el andlisis del curriculum
como objeto social y de la practica generada en torno al mismo.

Varios factores explican hoy la pujanza de esta aproximacién
tedrica: un cierto declive en el predominio del paradigma positivista y
sus consecuencias en la concepcion de la técnica, el debilitamiento de la
proyeccién exclusivista de la psicologia sobre la teoria y la practica
escolar, el resurgir del pensamiento critico en educacién de la mano de
paradigmas mas comprometidos con la emancipacién del hombre respec-
to de los condicionamientos sociales, la experiencia acumulada en las
poiiticas y programas de cambio curricular, la mayor concienciacién del
profesorado sobre su papel activo e histérico. Son, entre otros, los
factores que fundamentan el cambio de perspectiva.

El discurso en Didéactica sobre la practica escolar se ha desarrollado
fragmentando el proceso global de {a ensefianza-aprendizaje. En primer
fugar, desligando contenidos de métodos, ensefianza de aprendizaje,
fendmenos de aula respecto de los contextos en ios que se producen,
decisiones técnico-pedagdgicas de decisiones politicas y determinantes
exteriores a la escuela y al aula, etc. En segundo lugar, por depender de
unas metodologias de investigacién poco proclives a la comprensién de
la unidad que se manifiesta en la practica entre todos esos aspectos.

Cada tipo de investigacién y de teorizacién focaliza y trata de
resolver problemas peculiares. Los que plantea la realidad educativa y el
curriculum son problemas practicos, porque la educacién o la ensefanza
es ante todo una actividad practica. REID (1980) considera que el
curriculum nos sitta ante problemas practicos que solamente podemos
resolver mediante la accién apropiada. Lo que significa, como afirman
CARR y KEMMIS (1988) que:

"La investigacién educativa no puede definirse por referencia a los objetivos
apropiados a las actividades investigadoras que se ocupan de resolver problemas
tedricos, sino que hay que operar dentro del marco de referencia de los fines
practicos a los que obedecen las actividades educativas. (...) Mas aun, puesto que la
educacién es una empresa practica, dichos problemas seran siempre problemas
practicos, es decir de los que, a diferencia de los tedricos, no quedan resueltos con
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el descubrimiento de un nuevo saber, sino (nicamente con la adopcién de una linea
de accién" (Pag. 121).

Una teoria curricular no puede ser indiferente a las complejas
determinaciones de que es objeto la practica pedagdgica ni al papel que
desempefnan en ello los procesos que determinan la concrecién del
curriculum en las condiciones de la practica, porque ese curriculum,
antes que ser un objeto ideado por cualquier teorizacién, se constituye
en torno a problemas reales que se dan en las escuelas, que tienen los
profesores, que afectan a los alumnos y a la sociedad en general. La
propia concepcién de éste como préactica obliga a escrutar las condi-
ciones en que se produce, sean de indole subjetiva, institucional, etc. La
teoria del curriculum tiene que contribuir asi a una mejora de la
comprensién de los fenémenos que se producen en los sistemas de
educacién (REID, 1980, Pag. 18), manifestando el compromiso con la
realidad.

Y no puede tratarse de una teorizacidon que busca el aséptico
objetivismo, ya que debe descubrir los valores, conductas y actitudes
que se entremezclan en ella; ni tampoco puede ser neutral, porque
esperandose una gufa para la practica ha de decir como debe ser ésta e
iluminar los condicionamientos que la entorpecen para que cumpla con
una serie de finalidades. Es la condicién para que este campo de
teorizacién no sea puro discurso legitimador de intereses que no
discute. Los supuestos del conocimiento acaban traduciéndose en
opciones practicas (HABERMAS, 1982). Las teorizaciones sobre el
curriculum se diferencian por el tipo de intereses que defienden en los
sistemas educativos: en orden a su afianzamiento, perfeccionamiento
recuperador o cambio radical. La mejora de la practica implica tomar
partido por un marco curricular que sirva de instrumento emancipatorio
para sentar las bases de una accién mas auténoma. Y, para eso, la teoria
ha de servir de instrumento de andlisis de la practica, en primer lugar, y
apoyar la refiexién critica que dé conciencia de cémo las condiciones
presentes llevan a la falta de autonomia (GRUNDY,1987, Pag. 122).

El cuestionamiento de la falta de autonomia afecta a todos aquellos
que participan en las practicas curriculares, especialmente a los
profesores y a los alumnos. Resulta poco creible que los profesores
puedan contribuir a establecer metodologias creadoras que emancipen a
los alumnos cuando ellos estdn bajo un tipo de practica altamente
controlada. Es preciso partir de un cierto isomorfismo necesario entre
condiciones de desenvolvimiento profesional del docente y condiciones
de desarrollo de los alumnos en las situaciones escolares disefiadas en
cierta medida por los profesores.

Para que el curriculum contribuya al interés emancipatorio debe
entenderse como una praxis, opciéon que, segun GRUNDY (1987, pags. 114
y ss), se apoya en los siguientes principios:

a) Tiene que ser una practica sustentada por la reflexion en tanto que
praxis, mas que entenderse como un plan que es preciso
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cumplimentar, pues se construye a través de una interaccién entre
el reflexionar y ei actuar, dentro de un proceso circular que
comprende la planificacién, la accién y la evaluacion, todo ello
integrado en una espiral de investigacién-accion.
b) Puesto que la praxis tiene lugar en un mundo real y no en otro
hipotético, el proceso de contruccién del curriculum no debiera
separarse del proceso de realizacién en las condiciones concretas
dentro de las que se desarrolla.
La praxis opera en un mundo de interacciones, que es el mundo
social y cultural, significando con ello que no puede referirse de
forma exclusiva a problemas de aprendizaje, ya que se trata de un
acto social; lo que lleva a contemplar el ambiente de aprendizaje
como algo social, entendiendo la interaccién entre la ensefanza y el
aprendizaje dentro de unas determinadas condiciones.

d) El mundo de la praxis es un mundo construido no natural. El
contenido del curriculum es asi una construccidén social. A través
del aprendizaje del curriculum los alumnos se convierten en acti-
vos participes de la elaboracion de su propio saber, lo que debe
obligar a todos los participantes a reflexionar sobre el conocimien-
to, incluido el del profesor.

e) Del principio anterior se deduce que la praxis asume el proceso de
creacién de significado como construccién social, no carente de
conflictos, pues se descubre que ese significado lo acaba imponien-
do el que méas poder tiene para controlar el curriculum.

Se plantea un cambio conceptual importante para dilucidar la
entidad del curriculum mismo y de todas las actividades practicas que
tienen lugar en torno a él. La perspectiva practica altera la concepcién
técnica en cuanto ésta veia en el curriculum un medio para lograr unos
fines o productos, donde los profesores, como cualquier otro elemento
material y cultural, son recursos instrumentales (CARR y KEMMIS, 1988,
P4g.53). Al tomar conciencia de que la practica se da en una situacién
social de gran complejidad y fluidez, se descubre que sus protagonistas
toman numerosas decisiones previa reflexion, si es que esa actividad ha
de someterse a una cierta normatividad. Media una deliberacién prudente
y reflexiva de los participantes en ella, aunque los actos de aquellos que
participan en la situacién no estén controlados por ellos mismos. En
este contexto importa: el juego entre determinaciones impuestas e ini-
ciativas de los actores participantes. Se parte del supuesto de que no se
trata de situaciones cerradas, sino moldeables en alguna medida a tra-
vés del didlogo de los actores con las condiciones de la situacién que se
les presenta. El papel activo que éstos tienen y el valor de los conoci-
mientos del profesor para abordar tales situaciones seran fundamen-
tales. El docente eficaz es el que sabe discernir, no el que posee técni-
cas de pretendida validez para situaciones borrosas y complejas.

La ensefanza y el curriculum como partitura de la misma, conclu-
yen CARR y KEMMIS (1988), estan histdricamente localizados, son
actividades sociales, tienen un caracter politico porque producen

O
~
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afectos en los que intervienen en esa practica; es problemdtico, en
suma. La perspectiva técnica o la pretensién reductora del curriculumy
de la ordenacién del mismo a cualquier esquema que no considere esas
condiciones traiciona la esencia del objeto mismo y, en esa medida, no
puede dar explicacién acertada de los fendmenos que en él se entre-
cruzan.

Este planteamiento se produce en un contexto. Como bien sefala
KEMMIS (1986, pag. x), en definitiva los estudios sobre el curriculum no
estan reflejando sino la dindmica que se produce en otros campos. En la
teoria social se estd volviendo al problema fundamental de ia relacién
entre la teoria y la practica, y esto mismo es lo que ocurre en los
estudios sobre la educacién y sobre el curriculum en particular. Se
analiza tal relacidn mds como un problema reflexivo entre teoria y
practica que como una relacién polar unidireccional en uno u otro
sentido. El andlisis del curriculum desde esta dptica significa
centrarse en el problema de las relaciones enire los supuestos de
distinto orden que anidan en el curriculum, sus contenidos y la practica.

Los estudios mas extendidos en la perspectiva social nos han
concienciado hacia el enfoque socioldgico de ver en el curriculum una
expresion de la correlacidon de diversas fuerzas en la sociedad; y los
estudios mas funcionalistas nos {0 han mostrado como un objeto
técnico, aséptico, que es preciso desarrollar en la practica en la
perspectiva medios-fines. Una alternativa critica debe contemplar el
curriculum como un artefacto intermedio y mediador entre la sociedad
exterior a las escuelas y las practicas sociales concretas que se
ejercitan en ellas como consecuencia de desarrollar el curriculum.

Por ello:

"... las teorias curriculares son teorias sociales, no sdlo porque reflejan la
historia de las sociedades en las que surgen, sino también en el sentido de que estan
vinculadas con posiciones sobre el cambio social y, en particular, con el papel de
la educacién en la reproduccién o transformacién de la sociedad” (KEMMIS,
1986. Pag. 35).

Ef curriculum, ademds de ser un conglomerado cultural organizado
de forma peculiar que permite andlisis desde mdltipies puntos de vista,
genera toda una actividad social, politica y técnica variopinta, marco
que le da un sentido particular. Como hemos sefialado, el campo definido
dentro del sistema curricular supone un conjunto de actividades de
produccion de materiales, de reparto de competencias, de fuentes de
ideas incidiendo en las formas y formatos curriculares, una determinada
organizacién sociopolitica que le presta un sentido particular, contribu-
yendo a acotar su significado real.

Para KEMMIS (1986), el problema central de la teoria curricular es
ofrecer la forma de comprender un doble problema: por un lado, la
relacion entre la teoria y la practica, y por otro entre la sociedad y la
educacién. Ambos aspectos adoptan formas concretas y peculiares en
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cada contexto social y en cada momento histérico. En este sentido, un
cuadro tedrico que quiera iluminar las peculiaridades de la practica a
que da lugar el curriculum en esas dos dimensiones sefialadas tiene que
hacer referencia inexorablemente a las peculiaridades del sistema
educativo al que se refieren y a su génesis.

Para este autor:

"el modo en el que las gentes en una sociedad eligen representar sus
estructuras internas (estructuras de conocimiento, relaciones y la accién social)
de una generacion a la siguiente a través del proceso educativo refleja los valores y
tradiciones de esa sociedad acerca del papel de la educacién en la misma, sus
perspectivas sobre la relacién entre el conocimiento (teoria) y la accién
(practica) en la vida y en el trabajo de las personas educadas, asi como sus puntos
de vista sobre la relacién entre la teoria y la practica en el proceso educativo
mismo” (Pag. 22).

Por lo tanto, cualquier teorizacién sobre el curriculum implica una
metateoria social y una metateoria educativa. Y toda teoria curricular
que no ilumine esas conexiones con la metateoria y con la historia -
sigue diciendo KEMMIS- nos llevard inevitablemente al error, a conside-
rar el curriculum solamente dentro del marco de referencia y la visién
establecida del mundo. Desde nuestra perspectiva, nos interesa ahora la
metateoria educativa, que por cierto estd menos desarrollada que la
primera.

La perspectiva procesual y practica tiene varios puntos de
referencia claves, como son las elaboraciones de STENHOUSE en torno al
curriculum concebido como campo de comunicacién de la teoria con la
practica, relacién en la que el profesor es un activo investigador. Por
otra parte, estan las posiciones de REID (1980, 1981), SCHWAB (1983) y
WALKER (1971), proclives a entender la practica curricular como un
proceso de deliberacién en el que se desarrolla el razonamiento
practico.

La postura de STENHOUSE (1984) ha planteado de forma definitiva el
probiema al concebir el curriculum como campo de estudio y de
practica que se interesa por la interrelacién de dos grandes campos de
significado que se han dado por separado como conceptos diferenciados
de curriculum: las intenciones para la escuela y la realidad de la
escuela; teoria o ideas para la practica, y condiciones de la realidad de
esa practica.

"Por una parte es considerado - el curriculum- como una intencién, un
plan, o una prescripcién, una idea acerca de lo que desearfamos que sucediese en
las escuelas. Por otra parte, se le concepttia como el estado de cosas existente en
ellas, lo que de hecho sucede en las mismas" (Pag. 27).

"Un curriculum es una tentativa para comunicar los principios y rasgos
esenciales de un propdsito educativo, de forma tal que permanezca abierto a la
discusién critica y pueda ser trasladado efectivamente a la practica® (Pag. 29).
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La perspectiva practica sobre el curriculum rescata como ambito
de estudio el cdmo se lleva a cabo en la realidad, qué ocurre cuando se
esta desarrollando. Las condiciones y la dindmica de la clase, las demas
influencias de cualquier agente personal, material, social, etc., imponen
o dan el valor real al proyecto cultural que se pretende como
curriculum de la escuela. Ni las intenciones ni la practica son, por
separado, la realidad, sino ambas en interaccién. Se trata, por elio, de
una teoria del curriculum que se ha llamado de proceso, o ilumina-
tiva, como la ha denominado GIBBY (1978, pag. 157), que pretende
desvelar el despliegue de los procesos en la practica.

Sin perder de vista la importancia del curriculum como proyecto
cultural, se.sugiere que la funcionalidad del mismo esta en su sintaxis,
como algo elaborado que no es mero puzzle donde se yuxtaponen
contenidos diversos; su utilidad reside en ser un instrumento de
comunicacién entre la teoria y la practica, juego en el que tienen que
desempefiar un papel activo muy importante los profesores y los
alumnos. El marco conceptual, los papeles de los agentes que intervienen
en el mismo, ia renovacién pedagdgica, la politica de innovacién,
adquieren una dimensién nueva a la luz de este planteamiento. Una
perspectiva que estimula una nueva conciencia sobre la profesionalidad
de los docentes- indagadores reflexivos en su practica- y sobre los
métodos de perfeccionamiento del profesorado para progresar hacia ella.

Por otro lado, aparece la importancia del formato del curriculum
como elemento mas o menos idéneo para cumplir la funcién de comunicar
ideas con la practica de los profesores sin anular la capacidad reflexiva
de éstos, sino con la finalidad de estimularla. La posibilidad y forma de
comunicaciéon de las ideas con la practica de los profesores a través del
curriculum, previendo un papel activo y liberador para éstos, no puede
entenderse sino analizando la idoneidad del formato que se les propone y
viendo los medios a través de los que se realiza esta funcién. Es decir,
estamos ante un discurso que recupera dos aspectos bésicos del
problema: la dimensién cultural del curriculum y la dimensidén critica
acerca de las condiciones en las que opera. Considera STENHOUSE (1980)
que: ,

"un curriculum, si es valioso, a través de materiales y criterios para llevar
a cabo la ensefianza, expresa toda una vision de lo que es el conocimiento y una
concepcién del proceso de la educacién. Proporciona un marco donde el profesor
puede desarrollar nuevas habilidades, relaciondndolas con las concepciones del
conocimiento y del aprendizaje” (Pag. 41).

Esta nueva dimensién o visién de la teoria y practica curricular no
anula el planteamiento del curriculum como proyecto cultural, sino que,
partiendo de él, analiza cémo se convierte en cultura real para
profesores y para alumnos, incorporando la especificidad de la relacién
teoria-practica en la ensefianza como una parte de fa propia comunica-
ciéon cultural en los sistemas educativos y en las aulas. Es, pues, un
enfoque integrador de contenidosy formas, puesto que el proceso se
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centra en la dialéctica de ambos aspectos. El curriculum es método
ademas de contenido, no porque en él se enuncien orientaciones
metodoldgicas, proporcionadas en nuestro caso a través de disposiciones
oficiales, sino porque, por medio de su formato y por los medios con que
se desarrolla en la préactica, condiciona la profesionalidad de los
profesores y la propia experiencia de los alumnos al ocuparse de sus
contenidos culturales. Se ve asi una dimensién mas afinada de la
ensefianza como fenédmeno socializador de todos los que participan en
ella: fundamentalmente profesores y alumnos.

Para SCHWAB (1983) y REID (1980,1981) los problemas curriculares
no se pueden resolver con la aplicacién de un esquema de racionalidad
del tipo medios-fines, sino a través de un razonamiento préactico o
deliberacién, en la medida en que estamos ante una préactica incierta
que exige planteamientos racionales puntuales para abordar la situaciéon
tal como se presenta, en momentos concretos, sin poder apelar a
normas, técnicas o ideas seguras de validez universal. Resalta SCHWAB
(1983) que:

"las generalidades sobre la ciencia, la literatura, los nifios en general, los
nifios o maestros de clerta clase o tipo especifico pueden ser ciertas, pero logran
esa posicion en virtud de lo que dejan de lado. Las cuestiones omitidas restan de dos
maneras valor practico a la teoria. No sélo son con frecuencia importantes por si
mismas, sino que ademas modifican- por su presencia- las caracteristicas
generales incluidas en las teorias" (Pag. 203).

Los estudios curriculares debieran por ello dejar el método tedrico
de buscar leyes generales y adoptar la perspectiva ecléctica o practica.
Es preciso elegir tacticas que procuren dar maxima satisfacciéon a
propésitos, metas y valores que son en ocasiones contradictorios entre
sf, sin poder predecir con seguridad el resultado de la accidon elegida. Un
problema practico es por naturaleza incierto, y hay que resolverio por
medio de un proceso de deliberacion.

Se adopta asi una posicién de incertidumbre, un tanto ecléctica, pero
en cualquier caso poco cémoda, que otros muchos han disimulado en la
asuncién de modelos analégicos pertenecientes a otros campos de
actividad, como ha ocurrido con el modelo tecnolégico. Tal como
acertadamente observa SCHWAB (1983, pag. 198), la huida del campo
mismo es la forma mas evidente de revelar la debilidad y dependencia
respecto de otros modelos de teorizaciéon. La debilidad de los estudios
curriculares hay que buscarla en su especificidad y en la propia
complejidad del campo.

Los problemas para REID (1980) son de indole tedrica o practica, y
éstos pueden dividirse en inciertos o a resolver por medio de la
aplicacién de un determinado procedimiento. Los curriculares son
problemas de tipo practico e inciertos, que reclaman iniciativas de
solucién que podemos aportar con ideas y teorias, pero que suponen
también inevitables compromisos morales al tener que elegir. Cuando
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los fines no son fijos y al tiempo interpretables, cuando los medios para
solucionarlos son a priori multiples, cuando no existe una ligazén
univoca medios-fines, o entre teoria y préactica, las tentativas de
solucién son inciertas, experimentables y moralmente comprometidas.
El estudio de coémo se resuelven los problemas practicos dentro del
sistema curricular a distintos niveles de decisién (en la politica sobre
el curriculum, en el disefio de los profesores, etc.) es el medio para
descubrir las pautas de racionalidad imperantes en una realidad vy
momento determinados.

El discurso curricular centrado en la relacién teoria-practica
plantea el rescate de microespacios sociales de accién en los que poder
desarrollar una labor liberadora, como contrapeso a teorias determi-
nistas y reproduccionistas en educacién. Pero expresan también, quiza
en una opcidn posibilista dentro de sistemas escolares y sociales muy
asentados, la renuncia a planteamientos de reforma social mas global y
de los sistemas que, como la educacién, reproducen las sociedades.

En orden a proporcionar orientacién a la accién en las diversas
situaciones en las que se opera con el curriculum, esta Gltima familia
de teorias tienen un carécter vago, mas problematizador que facilitador
de opciones de ejecucidn sencilla y cuasimecanica. Un problema episte-
molégico capital en el conocimiento sobre la educacién reside en
dilucidar qué se entiende por "orientacién teérica de la accién". Rechazar
la investigaciéon dominante, admitir la debilidad tedrica para fundamen-
tar la practica, no es suficiente si no se pone en discusién al mismo
tiempo lo que entendemos por puente entre teoria y practica; se corre el
peligro de que, tras la negacién de una teoria universalizable para guiar
la practica, se niegue también el valor que muchas de ellas tienen en la
realizacién de juicios y toma de decisiones précticas.

Lo cierto es que, fuera de los planteamientos tecnolégicos, y en
menor medida en la tradicidn culturalista, las teorizaciones sobre el
curriculum que mas han logrado cambiar histéricamente las perspec-
tivas sobre la practica educativa, son precisamente las mas
"inconcretas", las que los buscadores de recetas podrian calificar de
poco practicas: la preocupacién por la experiencia del alumno y el
complejo grupo de apertaciones criticas y procesuales. No ofrecen
técnicas para gestionar el curriculum, pero brindan conceptos para
pensar toda la practica que a través de él y con él se expresa, y también
para decidir sobre ella. Si los profesores no deben pensar su accion ni
adaptar ias propuestas curriculares que se les hacen, en funcién de una
opcién politica o burocratizante de su papel, estas perspectivas son
desde luego poco practicas. Si defendemos lo contrario, la utilidad es
indiscutible.

En la medida en que el curriculum es un lugar privilegiado para
analizar la comunicacién entre las ideas y los valores, por un lado, y la
practica por otro, supone una oportunidad para realizar una integracién
importante en la teoria curricular. Valorando adecuadamente los conte-
nidos del curriculum, los aprecia como lazo de conexién de la cultura
escolar con la cultura social. Pero la concrecién de tal valor sélo puede
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apreciarse en relacién con el contexto practico en que se realizan, el que
a su vez esta policondicionado por factores de diverso tipo que se
convierten en agentes activos del didlogo entre el proyecto y la realidad.
Siendo expresién de la relacidn teoria-practica a nivel social y cuitural,
el curriculum moldea la misma relacién en la practica educativa
concreta y es, a su vez, afectado por la misma.

El cambio y la mejora de la calidad de la ensefianza se planteard asi
no sélo en el terreno mas comdn de poner al dia los conocimientos que
comprende el curriculum para acomodarse mejor a la evolucién de la
sociedad, de la cultura, o para responder a la igualdad de oportunidades
incluso, sino en tanto que instrumento para incidir en la regulacion de la
accidn, transformar la practica de los profesores, liberar los margenes
de la actuacién profesional, etc.

Las teorias curriculares han de juzgarse por su capacidad de
respuesta para explicar esa doble dimensidn: las relaciones del curri-
culum con el exterior y el curriculum como regulador del interior de
Jas instituciones escolares. La perspectiva dominante de los estudios
curriculares, que ha padecido una fuerte impronta administrativista y
empirista desde sus origenes, no puede dar satisfaccidn a ninguna de
esas dos aspiraciones.



CAPITULO 1I

LA SELECCION CULTURAL DEL
CURRICULUM.

2.1.- Caracteristicas del aprendizaje pedagégico
motivado por el curriculum. La complejidad del
aprendizaje escolar.

» "Cultura escolar" y "curriculum exterior” a la es-
cuela.

2.2.- Los cédigos o el formato del curriculum.

« A) El cédigo de la especializacion del curriculum.

+ B) El cédigo organizativo.

« C) El codigo de la separacion de funciones.

= D) Los cddigos metodolédgicos.

2.1.-Caracteristicas del aprendizaje pedagdgico motivado por
el curriculum. La complejidad del aprendizaje escolar.

En la escolaridad obligatoria, el curriculum suele reflejar un
proyecto educativo globalizador, que agrupa a diversas facetas de la
cultura, del desarrollo personal y social, de las necesidades vitales de
los individuos para desenvolverse en sociedad, destrezas y habilidades
consideradas fundamentales, etc. Es decir, por contenidos en este caso
se entiende algo mas que una seleccion de conocimientos pertenecientes
a diversos ambitos del saber elaborado y formalizado. Esto es muy
importante conceptualmente, pues en la acepcién mas corriente, por
contenidos tan s6lo se consideran los elementos provenientes de campos
especializados del saber mas elaborado. Los contenidos de los curricula
en niveles educativos posteriores al obligatorio, por lo general, se
circunscriben a los clasicos componentes derivados de las disciplinas o
materias.

De ahi que el tratamiento del curriculum en los primeros niveles de
la escolaridad deba tener un caracter totalizador, en tanto que es un
proyecto educativo complejo, si en él se han de reflejar todos los
objetivos de la escolarizaciéon. En la escolaridad obligatoria, el curri-
culum tiende a recoger de forma explicita la funcién socializadora total
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que tiene la educacion.El que ésta vaya mas alla de los tradicionales
contenidos académicos se considera normal, dada la funcién educativa
global que se asigna a la institucién escolar.

El curriculum no hace, pues, sino reflejar el caracter de institucion
total que cada vez de forma mas explicita estd asumiendo la escuela, en
un contexto social en el que muchas de las funciones de socializacién
que han desempefiado otros agentes sociales ahora las realiza ella con el
consenso de la familia y de otras instituciones. La asuncién de ese
caracter global supone una transformacién importante de todas las
relaciones pedagdgicas, de los codigos del curriculum, de la
profesionalidad de los profesores y de los poderes de control de éstos y
de la institucién sobre ios alumnos..

Veamos algunas de las condiciones que caracterizan a ese
aprendizaje pedagdgico de la educacién basica.

Tres razones fundamentales apoyan y explican la apreciacién de que
el aprendizaje escolar, y el curriculum como su marco ordenador desen-
cadenante, son cada vez mas complejos.

a) La primera, parte de la consideracidn de que a la institucién
escolar se le han ido transfiriendo misiones educativas que en otros
momentos histéricos han desempefiado otras instituciones, como la
familia, la lIglesia, diferentes grupos sociales, etc. El ingreso de los
alumnos en la institucién escolar se produce cada vez a edades mas
tempranas y la salida tiende a retrasarse, lo cual implica hacerse cargc
de una serie de facetas que en otro momento no fueron 0 no se creyeron,
aunque en alguna medida se cumpliesen, competencia de las institu-
ciones escolares.

La aspiracién a una escolarizacién cada vez mas prolongada es uno
de los pocos puntos que forman parte del consenso social basico en torno
a los problemas educativos. Los alumnos pasan mucho tiempo en las
instituciones escolares y éstas desempefian una serie de funciones que
en otro momento no tuvieron tan claramente asignadas. Si esta
apreciacion es de alguna forma valida para todo tipo de instituciones
escolares, para las que se encargan de los niveles obligatorios y
preobligatorios es mas evidente. La escolarizacion obligatoria tiene la
funcién de ofrecer un proyecto educativo global que implica el hacerse
cargo de aspectos educativos cada vez mas diversos y complejos.

b) El hecho mismo de pretender hacer de la escolarizacién una
capacitacién para comprender e incardinarse en la vida social a la salida
de la institucién escolar, hace del curriculum de esa escolarizacién en
los niveles obligatorios una introduccion preparatoria para comprender
la vida real y la cultura exterior en general. Reducirse a unos contenidos
de ensefianza académicos, con justificacién puramente escolar de valor
propedéutico para niveles superiores, es un planteamiento insuficiente.
De ahi que se tienda a ampliar y diversificar los componentes que deben
abarcar los programas escolares. El contenido de la cultura general y la
pretensién de preparar al futuro ciudadano no tolera la reduccién a las
areas de conocimiento académicas clasicas, aunque éstas sigan teniendo
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un lugar relevante y una importante funcién educativa.

Las acusaciones a las instituciones escolares de que imparten
saberes poco relacionados con las preocupaciones y necesidades de los
alumnos, parten no sélo de una imagen de escuela obsoleta centrada en
los saberes tradicionales, en torno a los cuales ha montado una serie de
usos y ritos que tienden a justificarla por si misma, sino que tales
criticas expresan la aspiracion manifiesta a un curriculum diferente
que se ocupe de otros saberes y de otras destrezas. Un estudio histérico
sobre la evolucién de los programas escolares nos demostraria el
crecimiento progresivo y la aparicién constante de nuevos contenidos,
objetivos y habilidades. Una educacién bdsica preparatoria para
comprender el mundo que nos ha tocado vivir exige un curriculum mas
complejo que el tradicional, desarrollado con otras metodologias.

¢) Por otra parte, el discurso pedagdgico moderno, como teorizacion
que refleja determinadas visiones de lo que debe ser la educacién,
recogiendo valores sociales muchas veces de forma inconsciente, ha
venido preconizando la importancia de atender a la globalidad del desa-
rrollo personal, uniéndose asi a la idea de que la cultura del curriculum
debe ocuparse de muitiples facetas que no eran propias de la escuela
tradicional, de tipo méas intelectualista. Las escuelas se van
convirtiendo cada vez mdas en agentes primarios de socializacién, en
instituciones totales, porque inciden en la globalidad de! individuo.
Digamos que amplian la gama de los objetivos que se consideran
pertinentes y valiosos. Y como esa funcidén la tienen que cumplir a través
de los curricula en muy buena medida, aunque se contemplen activi-
dades paralelas al margen de ellos, éstos se ven desbordados respecto a
los contenidos, objetivos y habilidades que deben abordar. Una concep-
cion del curriculum se refiere, precisamente, a todos los aprendizajes y
experiencias que quedan bajo la cobertura de la escuela.

La aspiracién a una educacién cada vez mas globalizadora la recogen
como ideologia dominante las leyes y regulaciones administrativas
basicas que ordenan todo el sistema educativo, instalando desde el plano
de la legalidad esa mentalidad de "atencién total" al alumno en los
mecanismos mismos de regulacién del sistema por parte del aparato de
la administracién educativa. A titulo de ejemplo, la ensefianza de la
ética (curiosa pretensién), creaciéon de actitudes, fomento de habitos,
etc. son objeto de regulacién administrativa, intenciones del curricu-
lum que acaban siendo sometidas a los mismos patrones de Ia
enseflanza dominante que afectan a cualquier otro contenido.

Aunque sabemos que muchas de las declaraciones de principios de
toda ley son en buena parte retdricas, al menos si acaban teniendo
alguna operatividad en los mecanismos de intervencién administrativa.
La administracién, mas en contextos de decisién centralizada como el
nuestro, ha tendido a regular todo el contenido y los procesos de la
escolaridad, por lo que se origina un clima de intervencién en aspectos
que en otro momento los poderes dominantes querian, en todo caso,
lograr por otros caminos. Los controles han pasado de ser ideolégicos,
explicitos y coercitivos a ser de indole técnica. Es importante
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reflexionar en las consecuencias que tiene para el control de los
ciudadanos el incremento de los poderes de los que queda investida la
institucién escolar, en un marco donde la administracién y otros agentes
exteriores tienden a regular ampliamente el curriculum y su desarrollo.

Por citar dos ejemplos cercanos histéricamente, mencionaremos la
declaracién de la Ley General de Educacién de 1970, que en su titulo
preliminar, declara que son fines de la educacién en todos sus niveles y
modalidades:

"Uno: La formacién humana integral, el desarrollo arménico de la
personalidad y la preparacién para el ejercicio responsable de la libertad,
inspirados en el concepto cristiano de la vida y en ia tradicién y cultura patrias; la
integracién y promocién social y el fomento del espiritu de convivencia; todo eflo
de conformidad con lo establecido en los Principios del Movimiento Nacional y
demas Leyes Fundamentales del Reino.

Dos: La adquisicién de habitos de estudio y trabajo y ia capacitacién para el
ejercicio de actividades profesionales que permitan impulsar y acrecentar el
desarrollo social, cultural, cientifico y econémico def pais" (Art. 1).

En un contexto politico democratico muy diferente, la Ley Organica
del Derecho a la Educaciéon (LODE) en 1985, referida a los niveles
educativos no universitarios, recoge que:

"La actividad educativa, orientada por los principios y declaraciones de la
Constitucidn, tendra, en los centros docentes a que se refiere la presente Ley,
los siguientes fines:

a) El pleno desarrolio de 1a personalidad del alumno.

b} La formacién en el respeto de los derechos y libertades fundamentales y en el
ejercicio de la tolerancia y de la libertad dentro de los principios democraticos
de convivencia.

¢) La adquisicién de habitos intelectuales y técnicas de trabajo, asi como de
conocimientos cientificos, técnicos, humanisticos, histéricos y estéticos.

d) La capacitacién para el ejercicio de actividades profesionales.

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

f) La preparacion para participar activamente en la vida social y cultural.

g) La formacién para la paz, la cooperacion y la solidaridad entre los pueblos”
(Art. 2).

Se aprecia perfectamente el reflejo de esa concepcidn globalizadora
de la educacién en las instituciones escolares, que lleva a reflejaria
después en las disposiciones que regulan toda la configuracién del
curriculum.

Nadie duda de que la educacién bdsica de un ciudadano debe incluir
componentes culturales cada vez mas amplios, como facetas de una
educacién integral. Un abanico de objetivos cada vez mas extenso para
las instituciones educativas basicas que afectan a todos los ciudadanos
implica un curriculum que comprenda un proyecto socializador y cultu-
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ral también amplio. No olvidemos que esa educacién basica no sélo es la
educacién obligatoria, sino que la propia ensefianza media esta siendo
para buena parte de jévenes un nivel basico, en ia medida en que es
frecuentada por una gran mayoria de ellos que no continuaran después en
la ensefianza superior; mas alun cuando esa educacién secundaria pasa a
ser un nivel obligatorio.

A los curricula modernos se les exige que, ademas de las 4&reas
clasicas del conocimiento, impartan nociones de higiene personal, de
educacién vial, de educacién sexual, educacién para el consumo, que
fomenten determinados habitos sociales, que prevengan contra la droga,
que se abran a los nuevos medios de comunicacién, que respondan a las
necesidades de una cultura juvenil con problemas de integracién en el
mundo aduito, que atiendan a los nuevos saberes cientificos y técnicos,
que acojan el conjunto de las ciencias sociales, que recuperen la
dimensién estética de la cultura, que se preocupen por el deterioro del
medio ambiente, etc.

Toda esa gama de pretensiones para la escolaridad, en un mundo de
desarrollo muy acelerado en la creacién de conocimiento y de medios de
difusién de toda la cultura, plantea el problema central de Jlograr un
consenso social y pedagégico nada facil, debatiendo en qué debe
consistir el nucleo basico de cultura para todos, en un ambiente en el
que el academicismo tiene todavia un arraigo importante. En una
sociedad democratica ese debate tiene que desbordar los intereses de
los profesores y el ambito de decisiébn de la administracién educativa.
Llegar a un consenso es tarea de por si dificil, que se ve complicada por
la pluralidad cultural que compone nuestra realidad como Estado y por ia
carencia de una tradicién en la discusién del curriculum bésico como la
base cultural de un pueblo, como la Unica base para muchos ciudadanos
que tienen esa oportunidad cultural como la mas decisiva en sus vidas.

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

Definir ese contenido cultural es algo mas que dictaminar nuevas
disposiciones curriculares o realizar un reparto distinto del curriculum
entre diferentes grupos profesionales. Porque la realidad de esa nueva
cultura depende no sélo de la decisién administrativa sobre nuevos
contenidos de los curricula, sino también sobre las condiciones de su
realizacion.

Una aproximacién a los componentes de los nuevos curricula para la
ensefanza obligatoria se ha realizado desde una perspectiva antropo-
légica, tratando de sintetizar en los saberes escolares los elementos
basicos para entender la cultura en la que se vive y en la que tendra que
ubicarse el alumno. El| curriculum viene a ser, desde esta perspectiva,
como un mapa representativo de la cultura. Esta posicién plantea sus
problemas, pues pueden ser multiples las perspectivas para analizar las
invariantes que vertebran la cultura, pero queremos aqui mencionarlas
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como ejemplo de una aproximacion a la seleccién del curriculum, si
éste ha de servir de ambito de socializacién e introduccién en la vida
exterior a la escuela. introducirse en la cultura y en la sociedad desde la
ensenanza escolarizada significa atender a una gama muy variada de
componentes. Un debate muy pertinente en nuestra sociedad dentro de la
politica de prolongar la escolaridad obligatoria, lo cual significa que los
alumnos tienen que estar mas tiempo en contacto con la cultura y usos
de las instituciones escolares.

Un ejemplo de este enfoque lo representa LAWTON (1983, pag. 31),
quien sugiere que, como punto de partida para realizar una seleccion
cultural que configure el curriculum comdn para todos los alumnos,
base de la educacién obligatoria, se pueden considerar ocho grandes
parametros o subsistemas culturales que presentan importantes
interacciones entre si: 1) la estructura y el sistema social, 2) el
econémico, 3) los sistemas de comunicacién, 4) el de racionalidad, 5) la
tecnologia, 6) el sistema moral, 7) el de conocimiento, y 8) el estético.

Se necesita un curriculum ciertamente complejo, porque esa
cultura exterior comprende facetas muy diversas:

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

2. Posee lenguajes y sistemas de comunicacidn, verbales y no
verbales, apoyados en sistemas de simbolos variados y complejos
para trasmitir muy distinto tipo de mensajes, bien a nivel de
comunicacién personal o a través de medios tecnolégicos.

3. Cultiva unas formas de expresion estética que se reflejan en pau-
tas expresivas diferentes (plastica, musical, dramatica, corporal,
etc.), impregnando ia realidad cotidiana: la vivienda, el vestido, el
urbanismo, el folklore, la comunicacién, etc.

4. Dispone de un sistema econdmico que reguia la distribucién de los
bienes, las cosas y los servicios para cubrir las necesidades de los
individuos y de los grupos.

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

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

7. Tiene sistemas de valores organizados y visiones del sentido de la
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vida, asentados en creencias religiosas, en diferentes sistemas de

normas éticas, ideologias, sistemas de comportamiento moral,etc.

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

9. Dispone de unaserie de sistemas para la propia supervivencia y
para la transmisién de todo lo anterior, fundamentando en los
individuos pautas de algin modo homogeneizadoras de percibir,
explicar y sentir la realidad, que le aseguren la pervivencia en el
tiempo a través de las transiciones generacionales. Existe una
determinada cultura sobre el cuidado del individuo a nivel fisico y
psicolégico.

Ese andlisis del medio cultural desemboca en un mapa curricular
amplio, a estructurar de miltiples formas posibles, agrupando las
dimensiones de la cuitura en diversas areas de conocimiento y de
experiencia, que unas veces pueden concretarse en areas especificas con
sentido propio, inciuso en determinadas asignaturas en un momento
dado, y en otros casos deben ser dimensiones a introducir en proporcién
diversa en otras areas. El esquema debe, en todo caso, servir de base
para la seleccién de contenidos y de experiencias, no para establecer
"asignaturas" especificas en todos los casos, pues ello daria lugar a una
yuxtaposicion de retazos desconectados entre si. El resultado final en
cuanto a areas concretas reguladas como tales puede ser muy diverso; lo
importante es que, previamente, el vaciado del mapa cultural sea
completo.

SKILBECK (1984, pag. 193-96) sugiere nueve areas para constituir el
nacleo basico del curriculum, que pueden tener valor propio como areas
curriculares en si mismas o ser componentes diluidos en otras. Tales
areas de experiencia y de conocimiento son las siguientes:

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

2) Estudios sobre el medio ambiente, que comprenda los aspectos
fisicos, los ambientes- construidos por el hombre y que mejoren la
sensibilidad hacia las fuerzas que mantienen y destruyen el medio.

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

4) Estudios sociales, civicos y culturales, necesarios para compren-
der y participar en la vida social, incluyendo los sistemas politi-
cos, ideoldégicos y de creencias, valores en la sociedad, etc.

5) Educacién para la salud, atendiendo a los aspectos fisicos, emo-
cionales y mentales, que tienen repercusiones y relaciones también
con otras areas.

6) Modos de conocimiento cientifico y tecnolégico con sus
aplicaciones sociales en la vida productiva, en la vida de los
individuos y de la sociedad.

7) Comunicacion a través de cddigos verbales y no verbales relacio-
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nados con el conocimientos y los sentimientos, que, ademas de las

destrezas bdasicas de la lengua, se ocupe de la comunicacidn

audiovisual, de los medios de comunicacién de masas, de su
significacién en ia vida diaria, en las artes, etc.

8) Razonamiento moral, actos, valores y sistemas de creencias, que
seguramente deben estar incorporados en otras areas y en la vida
diaria de la clase, mas que formar un cuerpo curricular propio con
fines de indoctrinacién.

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

Estas sistematizaciones sefialan los "territorios" de la cultura de
donde seleccionar componentes del curriculum. Los criterios para
seleccionarlos dentro de los mismos, seglin el Gltimo autor, son los
siguientes: buscar los elementos bdsicos para iniciar a ios estudiantes
en el conocimiento y acceso a los modos y formas de conocimiento y
experiencia humana, los aprendizajes necesarios para la participaciéon
en una sociedad democratica, aquellos otros que sean (tiles para que el
alumno defina, determine y controle su vida, los aprendizajes que
faciliten la elecciéon y la libertad en el trabajo y en el ocio, los que
proporcionen conceptos, destrezas, técnicas y estrategias necesarias
para aprender por si mismo.

La ampliacién de lo que esta pasando a considerarse cultura propia
del curriculum provoca conflictos y contradicciones, puesto que no
existe campo o aspecto cultural que no esté sometido a valoraciones
sociales diversas. Las formas culturaies no son sino elaboraciones
sociales valoradas de forma peculiar en cada caso. Cualquier faceta de la
cultura es objeto de ponderaciones diferentes en la sociedad, es
apreciada de forma peculiar por distintas clases y grupos sociales, y
hace relacién a intereses muy diversos. Los aspectos intelectuales se
valoran mas que los manuales, por ejemplo; se piensa que determinados
saberes son basicos para el progreso personal y social y otros que son
cultura accesoria. Estas valoraciones desiguales son distintas a su vez
entre diversos grupos culturales, clases sociales, etc. Lo cual introduce
probiemas cuando los ciudadanos de cualquier clase y condicién tienen
que someterse a un mismo curriculum. En nuestro contexto lo veremos
muy claramente cuando se habla de la posibilidad de una cultura comdn
en una escuela comprensiva para todos los alumnos de una misma edad,
independientemente de su condicién social y de sus expectativas
académicas posteriores a la ensefianza obligatoria.

Los saberes admitidos como propios del sistema escolar tienen ya,
por ejemplo, asumida la diferenciacién entre areas o asignaturas funda-
mentales y areas secundarias. La importancia de las matematicas o de
las ciencias en general suele ser bastante mayor que el conocimiento y
fa experiencia estética, por ejemplo. Existen materias fundamentales
para seguir progresando por el sistema educativo y otras no tanto; hay
actividades escolares propiamente dichas y otras consideradas "extra-
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escolares"”, aunque pueden ser mas atractivas que las primeras.

La cultura estd muy diversificada y sus componentes reciben
valoraciones distintas. Esta diferencia se aprecia en la propia
composicidén del curriculum, en las opiniones de los padres y de los
profesores respecto de lo que es conocimiento valioso, y hasta la acaban
asumiendo los propios alumnos. El conflicto de intereses se manifiesta
de forma méas evidente cuando se pretenden modificar situaciones
establecidas donde unos determinados contenidos estan asumidos como
componentes “"naturales" del curriculum y otros no.

Debe tenerse presente, sea cual sea la opcidén curricular que en cada
caso se adopte, que todos esos componentes culturales convertidos en
contenidos del curriculum ofrecen desiguales oportunidades de conexién
entre la experiencia escolar y la extraescolar en los alumnos
procedentes de diferentes medios sociales. BOURDIEU (citado por
WHITTY,1985, pag. 67) ha destacado la falta de neutralidad del curricu-
lum en dos direcciones: por un lado, la opcién curricular que se toma es
un instrumento de diferenciacion y de posible exclusién para los
alumnos. Los curricula dominantes suelen pedir a todos los alumnos lo
que sélo unos pocos pueden cumplir. Por otra parte, el curriculum es, de
forma particular, un objeto no neutro especialmente en los contenidos de
"letras", humanidades y ciencias sociales, en los que hay una peculiar
dependencia y relacidn con el "capital cultural”™ que trae el alumno
procedente del exterior. Estos contenidos se ensefian a través de
procedimientos que realizan continuamente llamadas implicitas a la
base cultural del propio alumno. No puede olvidarse, ademas, que cada
uno de esos componentes curriculares tiene desigual proyeccién en el
futuro y en las aspiraciones de los diversos grupos sociales.

El alumno que se enfrenta con los mdas variados aspectos del
curriculum no es un individuo abstracto, sino proveniente de un medio
social concreto y con un bagaje previo muy particular que le proporciona
unas oportunidades de alguna forma marcadas y un entorno para dar
significados al curriculum escolar. No es facil por tanto pensar en la
posibilidad de un nucleo de contenidos curriculares obligatorios para
todos, ante los que los individuos tengan iguales oportunidades de éxito
escolar. La cultura comun ‘del curriculum obligatorio es més un objetivo
de llegada, puesto que, ante cualquier propuesta, las probabilidades de
los alumnos procedentes de medios sociales diversos para aprender y
obtener éxito académico son distintas. De ahi que el curriculum comin
para todos no sea suficiente si no se consideran las desiguales
oportunidades ante el mismo y las adaptaciones metodoldgicas que
deberan producirse para favorecer la igualdad, siempre bajo el prisma de
que la escuela por si sola no puede superar las diferencias sociales.

Seria un error (WHITTY,1985, pag. 68) concebir el curriculum comun
para todos como la via por excelencia para la conquista de la justicia
social, pues ésta exige discriminaciones positivas a favor de los que
menos oportunidades tendran ante dicho curriculum, incorporando al
contenido comin para todos lo que es la genuina cultura de los menos
favorecidos: la cultura manual, entre otras.
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La seleccidn cultural que compone el curriculum no es neutra.
Buscar unos componentes curriculares que constituyan la base de la
cultura bésica que formard el contenido de la educacién obligatoria, nc
es nada facil ni desprovisto de conflictividad, dado que diferentes
grupos y clases sociales se identifican y esperan mas de unos
componentes que de otros. Incluso los mas desfavorecidos ven en los
curricula académicos una oportunidad de redencién social, algo que no
aprecian tanto en los que tienen como funcién la formacién manual o
profesionalizadora en general.

En el curriculum tradicional de la educacién obligatoria ha primado
tradicionalmente mas la cultura de la clase media y alta, basada
fundamentalmente en el saber teer, escribir y en las formalizaciones
abstractas, y por ello el fracaso de los alumnos de las clases cultural-
mente menos favorecidas ha sido mas frecuente, dado que se trata de
una cultura que tiene poco que ver con su entorno inmediato. La cultura
académica tradicional no es la dominante en la cultura de las clases
populares. La evolucién de los sistemas productivos en paises desarro-
llados con un sector de servicios muy amplio y procesos de transfor-
macién altamente tecnificados, que requieren un dominio amplio de
informacién muy variada, lleva a la necesidad de preparacién en esos
saberes académicos abstractos y formales. La ampliacién de la cultura
escolar hacia los aspectos manuales, por ejemplo, que son componentes
mas relacionados con esas clases sociales, no siempre es facilmente
admitida por los que estan identificados con la cultura académica y por
los mismos que esperan a través de ella el ascenso o la redencién social
y econdmica.

Los alumnos de distintos colectivos, clases o grupos sociales que
componen el conjunto social al que se vaya a dirigir un sistema curri-
cular tienen desiguales puntos de contacto con las distintas parcelas de
la cultura y diferentes formas de conectar con ella. En esa misma
medida parten con desiguales oportunidades que la escolaridad
obligatoria no selectiva debe considerar en sus contenidos y en sus
métodos. Es decir, que cualquier seleccién que se haga de los mismos
para integrar los componentes basicos del curriculum, repercute en
oportunidades distintas para los diferentes grupos sociales que, por
cultura previa a la escuela, estdn desigualmente familiarizados vy
capacitados para enfrentarse con el curriculum. La igualdad de
oportunidades es contemplada desde diferentes perspectivas, y una de
ellas, que conecta con la cualidad de los contenidos del curriculum,
tiende a contemplar la importancia de los particulares déficit culturales
de los alumnos para superar los curricula (LAWTON, 1975, pag. 27 y ss).

La importancia de!l debate sobre la composicién del curriculum de
los niveles obligatorios, reside basicamente en que ahi se estd decidien-
do ia base de formacién cultural comin para todos los ciudadanos, sea
cual sea su origen social, independientemente de sus probabilidades de
permanencia en el sistema educativo en niveles de educacién no
obligatorios. Por ello tiene que ser una seleccidn de aspectos que
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abarquen las diversas facetas de la cultura, una alternativa a los
contenidos del academicismo, considerando las distintas dotaciones de
los alumnos para superar el curriculum establecido.

La tarea no es dificil, en la medida en que puede encontrarse un
cierto consenso sobre destrezas y conocimientos iniciales bdasicos, para
los primeros momentos de esa escolaridad obligatoria. La actual
escolaridad primaria, al menos como punto de partida, ofrece, en princi-
pio, un curriculum igual para todos, y ello se ve como algo natural y
deseable, aunque, por supuesto, no todos tienen ias mismas probabi-
lidades de éxito de llegar al final.

Pero el consenso sobre el curriculum se complica en la medida que
nos lo planteamos para otros momentos posteriores de la escolaridad,
cuando ya se hacen mas patentes las diferencias individuales entre los
alumnos, entre distintos colectivos de alumnos, o cuando comienzan a
evidenciarse las expectativas que los padres tienen para sus hijos. Aqui
el debate estrictamente curricular se entremezcla con la actitud hacia
las diferencias interindividuales o entre grupos culturales, cualitativa y
cuantitativamente consideradas. Desde un punto de vista liberal
conservador, éstas se deben a "caracteristicas" de los individuos que
conviene "respetar”, favoreciendo el desarrollo mas adecuado para cada
uno, dadas sus posibilidades. El conocimiento técnico psicoldgico
dominante se ha encargado muy bien de encontrar los procedimientos de
diagnéstico de esas variaciones interindividuales, pero menos de su
explicacién, cuando no las da como un dato "objetivo" de la realidad.
Bajo ese supuesto se legitiman practicas de ciaro significado saocial que
segregan a alumnos de una misma edad en grupos distintos o en sistemas
de educacién diferentes (ensefianza profesional y enseflanza académica,
por ejempio). Si, por el contrario las desiguales oportunidades ante el
curriculum se deben a diferencias en los sujetos explicables por su
origen social y cultural, el curriculum debe convertirse en un elemento
de compensacion al menos, ya que no podra serlo nunca de total
igualacién.

Afirma CORNALL (1986) que:

"Hay grupos de alumnos de bajo rendimiento que encuentran pocas
satisfacciones en el trabajo actual en los dltimos afios de {a educacién obligatoria,
y debemos aceptar el objetivo de mejorar su moral y su rendimiento; pero no es
evidente que la solucién consista en poner de relieve su singularidad y segregarlos,
contra todos los principios no selectivos, en una categoria especial, en lugar de
preguntarnos qué cambios debemos hacer, en enfoques, en método, en material,
con el fin de ayudarles a gozar de los beneficios de un curriculum comin bien
pensado (la cursiva es nuestra), que tenga por objeto satisfacer las necesidades
que tienen en comin con todos sus contemporéneos y con sus futuros
conciudadanos" (Pags. 65-66).

Este es el sentido de una educacién comprensiva donde se lleve a
cabo un curriculum bésico igual para todos, haciendo esfuerzos de



76 El curriculum: una reflexién sobre la practica

formacién de profesorado, adaptacién metodoldgica y en la organizacin
escolar para que todos los alumnos puedan obtener un minimo
rendimiento. La diversidad de alumnos puede tratarse con diferentes
férmulas que no son ni equivalentes entre si, ni asépticas en cuanto a
sus efectos sociales y pedagdgicos.

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

2) La diversidad se puede abordar ofreciendo dentro de los curricula
médulos o asignaturas optativos que permitan la acomodacién entre
intereses y capacidades del alumno con la oferta curricular. Cuando
esos moédulos o materias se corresponden con subculturas desigual-
mente valoradas social y académicamente, la discriminacién social
que se producia en la opcidn anterior vuelve a repetirse dentro de
un mismo curriculum. Se reproduce dentro de un mismo centro lo
que antes ocurria entre centros distintos. Este seria el caso, si a
efectos de la adquisicion de unos determinados créditos para
obtener una misma titulacién o certificacion, el alumno puede
elegir entre un médulo académico-intelectual u otro de tipo manual.
La discriminacion se legitima mas si las opciones se valoran
desigualmente en el progreso posterior del alumno o en el paso a
otro nivel educativo.

3) La diversidad puede afrontarse planteando opciones internas dentro
de una misma materia 0 area comuin para todos. Se trata de moldear
el contenido interno de las mismas para poder satisfacer intereses
diversos de los alumnos, respondiendo a las diferencias dentro del
aula con la metodologia adecuada, o en el centro con férmulas que
no supongan segregacién de alumnos por categorias, salvo en casos
estrictamente imprescindibles para garantizar el progreso de
todos. Se puede proponer, por ejemplo, dentro de la Ciencia, mddu-
los mas tedricos y mddulos mas aplicados a la tecnologia; mante-
niendo un tronco comin igual para todos al lado de partes optativas
de la materia.

4) El tratamiento de las diferencias puede realizarse no con
respuestas tendentes a satisfacer diferentes intereses o
desiguales capacidades que de hecho se consideran insalvables, sino
como compensacion del déficit de entrada ante la cultura escolar
que se podria suplir o al menos paliar con una mayor atencién,
tiempo y recursos dedicados a los alumnos que mas lo necesitan. La
atencién personal de tipo psicopedagdgico, profesores de apoyo para
alumnos con dificultades, horarios de refuerzo para esos alumnos,
etc. son férmulas compensatorias que discriminan positivamente.

5) Se puede hacer mucho por la igualdad de oportunidades educativas
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de alumnos diversos entre si, simplemente cambiando la metodo-
logia educativa, haciéndola mas atractiva para todos, y puliendo los
curricula de elementos absurdos para cualquier tipo de alumno,
s6lo que unos, por presiones y atenciones familiares o por la
expectativa social de lograr satisfaciones a largo ptazo, lo
soportan mejor y con mas estoicismo que otros.

B8) A pesar de todo, las diferencias individuales y la desigualdad de
oportunidades ante la cultura escolar subsistirdn, debiendo el
sistema escolar posibilitar el que cualquier opcién sea reversible:
entre caminos curriculares distintos, tipos de educacion, etc.

El ajuste al mercado de trabajo actual y a las diferencias existentes
entre los alumnos y entre grupos sociales lleva a preconizar la
segregacién de los alumnos en sistemas curriculares diferenciados; asf
como a que se quiera romper la comprensividad cuanto antes, con el
argumento técnico afadido de que, de esa forma, se superan dificultades
de organizacién escolar, y que incluso se daria mas bajo nivel de fracaso
escolar.

Pero, por una parte, la propia evolucidn del mercado de trabajo, con
tecnologias de rdpida implantacién y caducidad, exigen en la fuerza
laboral una formacién basica general mdas polivalente, que facilite
sucesivas adaptaciones de los trabajadores. Si, ademdas, desde un punto
de vista social, la escolaridad obligatoria y el curriculum como
contenido de la misma se quieren utilizar para paliar diferencias indivi-
duales, expresion de desiguales oportunidades sociales, proporcionando
una base cultural esencialmente igual para todos, es preciso apoyar el
curriculum comprensivo con un ndcleo cultural lo mas ampliamente
posible igual para todos, aunque sepamos de antemano que alumnos de
procedencia social mas heterogénea, cursando un mismo curriculum
durante tiempo mas prolongado, produciran un rendimiento promedio mas
bajo en el sistema escolar. Nunca el indice de éxito-fracaso de la
escuela puede ser el motivo bdsico para juzgar la eficacia de los
sistemas escolares y del curriculum, si no se relaciona con el vaciado
de su significado y se analiza la cultura que contiene, distinguiendo si
favorece a unos y a otres, conectdndoio con otros interrogantes
fundamentales, como el de a quién beneficia la educacidn.

El descenso de rendimiento es lo que ha ocurrido siempre que se ha
prolongado la ensefianza obligatoria, si bien el de los mejores alumnos
no se deteriora, como se ha demostrado en estudios diversos
(LANDSHEERE, 1987, pag. 42). El argumento del éxito-fracaso escolar
relacionandolo con una forma de organizar la educacién y el curriculum
es falaz. Tal como sefala este Gltimo autor, si los juegos olimpicos se
abriesen a todo el que quisiera participar, u obligdsemos a todos a
hacerlo, diria yo, sin una seleccién previa, evidentemente bajarian los
rendimientos promedio aunque se mantuviese el de los atletas selectos.

Indudablemente, el curriculum para todos con un nucleo comdn en la
educacién obligatoria exige replantear el sentido y contenido del
aprendizaje y del rendimiento escolar en las instituciones escolares,
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abriendo su significado a diferentes sentidos de la cultura para que
todos tengan oportunidades de encontrar mas referentes en ella y de
expresarse mds diversificadamente segln sus posibilidades. Sugeria el
Collége de France (1985) al Presidente de esa Replblica, respondiendo a
la peticion que éste le hizo en orden a reflexionar sobre la ensefianza del
futuro, que ésta deberia combatir:

"... la visién monista de la inteligencia, que lleva a jerarquizar las formas de
realizacion respecto a una de ellas, ampliando las formas de excelencia sociaimente
reconocidas" (Pag. 17) .

"Por razones inseparablemente cientificas y sociales, seria preciso combatir
todas las formas, incluso las mas sutiles, de jerarquizacion de practicas y saberes,
especiaimente aquellas que se establecen entre lo «puro» y lo «aplicado», entre lo
«tedrico» y lo «practico» 0 lo «técnico»" (Pag.18).

La seleccion de un tipo de cultura con predominio sobre otra lleva a
que los privilegiados que conectan con la cultura dominante adquieran
cada vez mas educacidn especializada, con todas las mutilaciones que
comporta la especializacién, y a los menos favorecidos al fracaso
escolar y al alejamiento consiguiente del mundo cultural.

Tarea que no es, precisamente, facil, si no se hacen esfuerzos y se
toman medidas especificas, cuando buena parte del profesorado y los
mecanismos de desarrollo curricular, medios didacticos, libros de texto,
etc. estdn hechos a imagen y semejanza de la cultura intelectualista y
abstracta dominante.

Este es el debate de la escuela comprensiva para la educacion
secundaria obligatoria que pretende impartir una educacidén centrada en
unos contenidos bdasicos iguales para todos los alumnos de una misma
edad, sin desdoblarlos en sistemas paralelos: unos para el mundo del
trabajo, y otros para seguir subiendo por los curricula mas académicos.
Desde el humanismo social y el pensamiento progresista que defiende
los intereses de los mas débiles se pone el énfasis en la blsqueda de
elementos culturales de progresiva igualacidn social. Desde el
conservadurismo se buscaran mas los curricula segregados, mas
coherentes con la jerarquizacidon social. E! debate sobre los contenidos
del curriculum es un problema esencialmente social y politico. El
contenido de conocimiento del curriculum, lejos de representar algo
dado a desarroilar técnicamente, tiene que contemplarse como una
opcidn problematica que es preciso esclarecer.

Un ejemplo evidente de los conflictos que desata la ampliacion del
contenido curricular para la ensefianza obligatoria se aprecia cuando se
pretende que, en el curso de la misma, todos los alumnos tengan una
formacion que abarque los aspectos intelectuales, técnicos, manuales,
etc. de la cultura y la experiencia humanas. Cuando la introduccién de
talleres o actividades laterales de trabajo manual se realiza a un nivel
elemental, la propuesta puede calar y ser aceptada sin grandes
resistencias. Hasta puede ser un elemento de distraccién para el alumno,
y, en esa medida, sosten lubricante del sistema que transmite otros
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saberes mas abstractos y menos interesantes. Ahora bien, cuando un
area o mdédulo sobre la tecnologia de la madera, del metal, etc. tenga
cierta entidad e implique restar posibilidades para profundizar en la
educacién matematica, cientifica, etc., por ejemplo, - o en todo lo que
se suele considerar como asignaturas fuertes y bdsicas del curriculum
- es muy probable que su implantacidn encuentre prevenciones por parte
de los padres que tienen expectativas para sus hijos no relacionadas con
el trabajo manual. Entonces se habla de degradaciéon de la calidad de la
ensefianza.

Un ejemplo de lo que estamos comentando lo encontramos en la
valoracidn que hicieron los padres de alumnos implicados en la reforma
de las ensefianzas del Ultimo ciclo de la EGB que comenzd en el curso
escolar 1984-1985. El| curriculum, propuesto como experimental,
supone dedicar mas atenciéon a la tecnologia, a una metodologia menos
memoristica en la que se prime mas el aprendizaje activo, la conexion
con el medio ambiente, la realizacién de actividades culturales diversas,
etc. El proyecto de evaluacién de dicha experiencia mostré que, si bien
los padres se mostraban mayoritariamente de acuerdo con el nuevo
estilo de educacién que se les decia se desarrollaba con sus hijos, las
reticencias de diverso tipo eran mas probables de encontrar en aquéllos
con mas alto nivel de educacién escolar cursado. (GIMENO y PEREZ,
1986a).

Dichas reticencias tenian que ver con la poca valoracién que le
concedian a los nuevos componentes del curriculum o a otfras activi-
dades y contenidos que no fuesen los mas tradicionales, que son los que
creen van a favorecer a sus hijos al pasar a los estudios de bachillerato.
Los padres de mayor nivel cultural son los que mds socializados estan en
los valores tradicionales del sistema escolar, ya que ellos han pasado
mas tiempo en él, y tienen mas arraigada la conviccién de que los
saberes académicos van ligados a mejores oportunidades de promocidn
social. Seguramente tienen expectativas mas altas para que sus hijos
sigan estudios secundarios y temen que el nuevo curriculum pueda
restarles posibilidades.

Los cambios curriculares se encuentran con incomprensiones en los
que han’ vivido otra cultura escolar diferente, pero, en el caso que
sefialamos, creemos ver también, de forma muy significativa, la
valoracién social de los contenidos tradicionales ligados a las discipli-
nas clasicas como recursos de progreso académico por el propio sistema
escolar. Y no olvidemos que los mismos profesores, quizd& mas que otros,
puesto que tienen mas experiencia escolar, estdn imbuidos de esos
mismos valores.

Los padres saben muy bien que un conocimiento es mdas valioso que
otro para que sus hijos sigan progresando por el sistema educativo, tal
como éste funciona en la actualidad. Pueden considerar que los nuevos
contenidos tienen menor "valor de cambio" en la ensefianza media vy
superior, a la que aspiran. Es un ejemplo de que afiadir nuevos objetivos
y contenidos en los curricula desencadena interacciones complejas en
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el entramado social, donde no todos los elementos de la cultura tienen el
mismo valor, como no los tienen en el propio sistema educativo. La
posesion de diferentes tipos de cultura, no ya de niveles en cualquiera de
ellos o en todos a la vez, tiene efectos importantes en la vida de los
individuos dentro de una sociedad en la que los valores dominantes
coinciden mds con unos saberes que con otros. La formacién cientifica,
tecnoldgica, humanistica, estética, manual, etc. tiene muy desigual
valoracién social. Lo que se traduce en actitudes de los padres,
profesores, y después en los alumnos, hacia los diversos componentes de
los curricula.

La educacién obligatoria, desde una dptica democratica, no tiene la
funcién de ser jerarquizadora de los alumnos para que continten por el
sistema escolar, sino la de proporcionar una base cultural sélida para
todos los ciudadanos, sea cual sea su destino social. Pero la tradicién
histérica selectiva y jerarquizadora, que afecta muy directamente al
profesorado, configurada por la tradicién academicista y por la ideologia
dominante en los sistemas educativos selectivos, es un producto de la
funcién dominante que los curricula han venido desempefando. Mentali-
dad que se ha traspasado a la educacién basica y obligatoria. Los compo-
nentes curriculares para una educacién basica, que son mas amplios en
cuanto a aspectos culturales, exigen una transformacién en esa
concepcidn, en los procesos metodolégicos y cambios importantes
especialmente en el profesorado, que es su principal mediador. En caso
contrario, serdn los viejos esquemas los que daran significado concreto
a cualquier innovacién que se introduzca.

La ampliacién de cometidos de la escolaridad, que acaban
reflejdndose de alguna forma en la composicién del curriculum, tiene
amplias repercusiones en toda la organizacién escolar, en el profeso-
rado, en los mecanismos de control, en las relaciones entre la institu-
cién y los padres, en la propia indefinicién sobre cudl es el conocimiento
y los procedimientos pedagdgicos mas seguros que puedan ordenar todo
es0, si es que existe alguno, y en un cierto sentimiento de impotencia
para ordenar todo ello y dominarlo con alguna seguridad. Formalizar
procedimientos de ensefianza para objetivos tan diversos, complejos y
conflictivos no es tarea sencilla, aflorando claramente la impotencia del
conocimiento actual para entender y gobernar ias practicas pedagdgicas;
lo que deja al profesorado a merced de una mayor presién social e
institucional sobre su trabajo, a lo que tiene que responder con mas
capacitacién profesional.

La ampliacion de los contenidos curriculares, sin un cambio
cualitativo en la traduccién que los libros de texto hacen de ellos para
los profesores y para los alumnos, asi como en los procedimientos de
transmision, sin una actitud diferente ante los mismos, agravarda los
defectos achacados a la educacion tradicional. Los contenidos aumentan
cuando lo hacen los cometidos explicitos del curriculum. O se plantea
una escolaridad sin fin o es preciso sustanciar, filirar y seleccionar muy
cuidadosamente los componentes del curriculum, revisando la forma de
desarrollarlos. La sobrecarga de los programas es el defecto propio de
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una ampliacién del ambito cuitural de la escuela sin esos otros cambios
y revisiones que debieran ir parejos.

La ampliacién del curriculum conlleva también la necesidad de
revisar el sentido de los saberes clasicos que forman parte de la cultura
considerada como el legado valioso en el que iniciar de alguna manera a
todos los ciudadanos. A fin de cuentas, la experiencia humana ha acumu-
lado sabiduria en campos muy diversos que, como legado cultural,
merece la pena transmitir. Muchas veces desde diversos angulos se
achacan deficiencias a la composicién de los curricula en =l sentido de
no contener la cultura interesante, porque estan compuestos de retazos
de saber desconectados entre si, carentes de estructura, que noc
representan las inquietudes mas relevantes en cada uno de sellos, que no
saben transmitir la sustancia misma del saber, que lo ofrecen
descontextualizado de su génesis histérica, como si fuese una creacién
muerta carente de vida y dinamismo. Las disciplinas y &areas del saber
que forman los curricula escolares son, en muchos casos, selecciones
arbitrarias sin coherencia interna que no transmiten ni cultivan la
sustancia bdasica genuina de cada area. Algo parecido puede decirse de la
presentacién de la cultura que en muchos casos realizan los libros de
texto.

El enfrentamiento entre un curriculum propedéutico para poder
seguir por niveles superiores de educacién y otro que tenga sentido por
si mismo y proporcione una cultura general parte a veces de un
planteamiento falso, provocado por la concepcién de la cultura que tiene
la escuela. Ese enfrentamiento lo produce muchas veces la seleccién de
los componentes que se introducen en el curriculum propedeltico para
otros niveles de escolaridad, que de antemano puede dar pie a la
negacién de su valor como componente de la cultura general. Conocer una
disciplina o un area, tener un determinado nivel de dominio, puede
significar muchas cosas diferentes y de desigual valor inteiectual y
educativo para los alumnos, para comprender la vida que les rodea y
poder lograr aprendizajes que les faciliten el posterior progreso por el
sistema educativo.

E!l reflejo en los materiales didacticos de los que dependen los
profesores y los alumnos, asi como la posesién por parte de los docentes
de un conocimiento que abarque todo lo esencial que caracteriza a un
campo de saber, convertido en una parcela del curriculum es muy
importante para fomentar un tipo u otro de educacién. Diferenciar en
qué consiste el dominio de un area es decisivo en orden a comprender los
valores educativos en general para todos los alumnos y poder precisar
necesidades de formacién en el profesorado. KING y BROWNELL (1976,
pags. 68 y ss.) han resaltado una serie de dimensiones del conocimiento
en las disciplinas, que podriamos por nuestra parte extender a las dreas
curriculares, y que resumimos a continuacién para considerarlas en una
teoria del curriculum, en la seleccidn de sus contenidos, en Ia
evaluacién de medios didacticos, en la formacién de profesores y en la
practica de la ensefianza en general.



82

1.

El curriculum: una reflexién sobre la préctica

Un campo de conocimiento, es ante todo, una comunidad de
especialistas y profesores que comparten una parcela del saber o un
determinado discurso intelectual, con la preocupacién de realizar
contribuciones al mismo. Frente a una visién terminada o ante la
creencia de estar frente a algo dado y monolitico, se trata, por el
contrario, de una comunidad que tiene disensiones internas, y donde
los miembros de la misma realizan tareas que difieren entre si:
unos se dedican a los fundamentos, otros aportan nuevos elementos
que la hacen crecer, otros discuten su validez, otros critican sus
métodos y otros muchos se dedican a su enseflanza. El dominio del
campo por parte de la comunidad implica a todo un espectro que va
desde una minoria que crea nuevas direcciones en el desarrollo del
campo, otros que aportan contribuciones importantes y una gran
mayoria que ensefia en instituciones escolares. En esa comunidad
con diferentes cometidos se producen desconexiones e incomunica-
ciones importantes. No es facil encontrar referencias en los
curricula a ese caracter vivo, histérico y no siempre coherente de
los saberes como campos de actividad humana.

. Un &area de conocimiento es también la expresién de una cierta

capacidad de creacién humana dentro de un determinado territorio
especializado o en facetas fronterizas entre varios de ellos, cuya
dindmica se mantiene siguiendo unos principios metodolégicos,
pero que se alimenta también de impulsos imaginativos, sibitos y
puntuales.

. Una disciplina o campo especializado de conocimiento es un

dominio, un territorio, mas o menos delimitado, con fronteras per-
meables, con una cierta visidbn especializada y en muchos casos
egocéntrica sobre la realidad, con un determinado prestigio entre
otros dominios, con conflictos internos e interterritoriales tam-
bién, con una determinada capacidad de expansién en un momento
histérico dado, etc. E! papel de cada uno de ellos es variable en la
historia y sus funciones diversas.

. Un campo de conocimiento es una acumulacién de tradicién, tiene

una historia. Es un discurso laborioso elaborado en el tiempo a
través del que ha acumulado usos y tradiciones, aciertos y errores,
habiendo pasado por una serie de etapas evolutivas, donde ha
sufrido desgajamientos, ha alumbrado nuevos campos de saber, etc.
Lo que es en un momento dado ese campo se explica por una
dindmica histérica afectada por multiples hechos, aportaciones y
circunstancias diversas. La relativizacién histérica del saber suele
estar ausente en las visiones escolares del mismo.

. Un ambito de saber estd compuesto por una determinada estructura

conceptual, formado por ideas bdsicas, hipé6tesis, conceptos,
principios, generalizaciones aceptadas como vdlidas en un momento
de su desarrollo. Son los que SCHWAB (1973, pag. 4) llamé las
estructuras sustanciales, que determinan las preguntas que nos
podemos plantear en la indagacién, reclaman los datos que
queremos hallar y qué caminos de indagacién seguiremos, condi-
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cionando asi el conocimiento que se produce. Algunas de esas
estructuras sustanciales son cercanas al conocimiento no dema-
siado especializado (érgano y funcién en fisiologia, por ejemplo) y
otras exigen niveles de comprensién y dominio mas elevado
(particula y onda en la estructura atémica). Son estructuras que
evolucionan, son limitadas, incompletas, etc., si bien en la
ensefianza aparecen como elementos estaticos a memorizar en
muchos casos.

6. Un area de saber es una forma de indagar, tiene una estructura
sintdctica. El campo lo componen una serie de conceptos bdsicos
ligados por relaciones entre ellos. Si los diferentes campos de
conocimientos o disciplinas persiguen el conocimiento a través de
estructuras sustanciales diferentes, habrd también diferencias en
cuanto a la forma como se expande cada una de ellas y como
verifica el conocimiento propio (SCHWAB,1973, pag.7). A menos que
impongamos el conocimiento dado como algo terminado e
indiscutible, trabajar ai nivel que se pueda en cada caso estas
estructuras sintacticas es fundamental en la educacion.

7. Los campos de saber suponen lenguajes y sistemas de simbolos
especializados, que crean mundos de significaciones propias, en
diferente grado segun las disciplinas de que se trate, con la
facilitacion consiguiente de la comunicacién precisa que esos
cédigos permiten y con la dificultad de acercar el conocimiento a
los que no Io poseen. Buena parte de dificultades en la ensefianza
provienen de pretender acercar esos significados precisos al
lenguaje comln de los alumnos, para que su adquisicién no resuite
un aprendizaje memoristico.

8. Las esferas diferentes del saber constituyen una herencia o
acumulacion de informacién y aportaciones diversas materializadas
en diverso tipo de soportes que representan las fuentes esenciales
para la continuidad del propio campo. Su accesibilidad, los medios
de comunicarlas a los demas son fundamentales para la extension
del saber y para acercar a los estudiantes a sus origenes. En cada
campo difieren en su materialidad, localizacién, formas de
obtenerlas, etc. Poner en relacién a los alumnos con variedad de
fuentes, iniciarles en su manejo y tratamiento es importante para
su educacién y su vida fuera de las aulas.

9. Una disciplina es, incluso, un ambiente afectivo que no se agota en
la experiencia intelectual. Expresa valores, formas de concebir los
problemas humanos y sociales, un tipo de belleza; tiene, o podria
despertar un cierto dinamismo emocional, posee también una
dimension estética. Ese componente es inherente a la creacion del
saber y debiera ser considerado en las experiencias para su
ensefianza, cultivando actitudes, etc.

La expansién del saber en general y la de cada campo especializado
no sélo supone incremento cuantitativo del mismo, sino cambios
profundos en los paradigmas cientificos y de creacion que guian la
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generacién del saber, es decir cambia el concepto mismo de lo que se
entiende por saber. La relativizacién del conocimiento que todo ello
implica es una dificultad afiadida a la hora de seleccionar los compo-
nentes del curriculum, y tiene que ser un aspecto a tomar en consi-
deracién en la seleccién cultural que se proporcione a los alumnos.

Es necesaria una revisién de lo que se entiende por saber valioso en
las aulas cuando se acomete una reforma curricular y mas cuando se
amplia la obligatoriedad de la ensefianza. A la institucion escolar y a los
profesores se les piden cada vez mas funciones que desarrollaran bajo
los esquemas que histéricamente se han establecido para cumplir otras
finalidades relacionadas con otras formas de entender el contenido y
sentido de la cultura. Los marcos y esquemas existentes, si no se
realizan los cambios en las dimensiones sefaladas, vaciaran el
contenido innovador de los nuevos curricula. Esto es importante cuando
se habla de mejorar la calidad de la ensefianza y cuando quiza se toma la
reforma curricular como la bandera de esa transformacién.

La tendencia a la ampliacién de contenidos en la ensefianza es una
respuesta inevitable a la extensién de la educacién obligatoria, refleja-
da en el curriculum como instrumento de socializacién. Ampliaciéon de
finalidades y contenidos que puede chocar con el repliegue social hacia
métodos y aspectos considerados "seguros" en el ambiente de revision
que los sistemas educativos de los paises desarrollados estan viviendo
como consecuencia de la presion eficientista en educacién, en una fase
econdémica menos expansiva, que estimula los reflejos conservadores de
la sociedad y de los responsables politicos, reduciéndose el optimismo
propio de las fases de crecimiento acelerado.

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

La conciencia de crisis, desde una perspectiva eficientista, es
evidente, por ejemplo, en los EE.UU, ante el temor de la competencia
tecnolégica y militar que pone -se dice- en riesgo a la nacién; se
manifiesta en un movimiento de mayor centralizacién de! curriculum en
el sistema britdnico, con la consiguiente pérdida de autonomia en el
sistema, y tiene otros reflejos en otros paises de Europa. Todo ello,
ligado al ascenso en ciertos casos de las fuerzas politicas conserva-
doras, hace dudar de las bondades del curriculum comprensivo y de
cualquier innovacién que no se atenga a los fundamentos culturales del
sistema: la buena ensefianza de las matematicas, la ensefianza de la
ciencia, la introduccidon de las nuevas tecnologias, etc.

En nuestro caso, la reforma cualitativa de toda la ensefanza obliga-
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toria es un problema apremiante como respuesta a un aparato escolar
obsoleto que no pudo experimentar las reformas necesarias estructura-
les y cualitativas en el momento de su expansién.

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

Es evidente que la institucién escolar asimila lentamente las
finalidades que refleja el nuevo curriculum ampliado, como consecuen-
cia de los cambios sociales y econdmicos, y que lo hace desde sus
propias condiciones como institucion. La lenta asimilacion produce sus
contradiciones en la propia institucidn en cuanto a su funcionamiento.
Asi, por ejemplo, las necesidades del nuevo curriculum ampliado se
cubren generalmente a través de actividades yuxtapuestas a otras
previas dominantes y en contradiccién con ellas en algunas situaciones.
Este es el caso de ciertas actividades extraescolares, salidas al
exterior de los centros, etc. que tienen caracteristicas culturales
interesantes, pero que se ofrecen al tiempo que el resto del curriculum
mas tradicional. Los propios profesores que pueden calificarse de
renovadores tienen que realizar un cierto equilibrio de compromiso entre
actuaciones innovadoras y otras mas tradicionales. La apertura al mundo
exterior se hace en muchos casos a través de resquicios sin relacién con
la ensefanza de las areas o disciplinas impartidas de forma mas
tradicional, lo que supone una recuperacién de "lo nuevo" dentro del viejo
molde.

Quiza una de las peculiaridades mds decisivas de la cultura y de la
sociedad actuales, que tiene serias proyecciones en el contenido y
métodos de la cultura impartida en los curricula escolares, reside en
que la evolucion misma de ilos medios de transmitirla incrementa las
posibilidades de que los ciudadanos conecten con ella por muy diversos
canales al margen de los escolares. Al lado de la cultura y de ios medios
para entrar en contacto con ella, posibilitados por los curricula
escolares, existen otras muchas posibilidades de comunicacién cultural.
Hoy el ciudadano medio -seguramente tiene mdas informacién sobre el
universo, la ciencia y la tecnologia, las culturas de otros pueblos, la
literatura, la mdsica, los idiomas, etc. gracias a las revistas de divulga-
cién cientifica, fasciculos, a los medios de comunicacidn, a visitas a
museos, a experiencias y educacién extraescolares, viajes, etc. que por
los aprendizajes formales escolares.

Una caracteristica lamentable de los aprendizajes escolares sigue
siendo el que se mantienen muy disociados del aprendizaje experiencial
extraescolar de los alumnos. Ese alejamiento se debe a la misma
seleccion de contenidos dentro del curriculum y a la ritualizacién de
los procedimientos escolares, esclerotizados en la actualidad. La brecha
se agranda y se agrava en la medida en que la estimulacién cultural
fuera de la institucién cada vez es mas amplia, atractiva y penetrante.

La experiencia cultural preescolar y paraescolar es muy importante
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y cada vez lo serd mas, sobre todo en la medida en que la escuela
mantenga sus formas de transmisién obsoleta. La contradicion entre
esos mundos es contraria a la necesidad de que los individuos logren un
desarrollo coherente y adquieran perspectivas que integren estimulos
muy diversificados. Los canales extraescolares son atractivos, sin duda,
Yy necesarios, pero es preciso apreciar cuando sirven para liberar a los
individuos y darles conciencia critica y cuadndo son elementos de
alienacién y consumo.

Las innovaciones en la tecnologia de impresién de medios escritos,
el abaratamiento de su produccién y el aumento de su mercado, y sobre
todo la popularizacién de los medios audiovisuales, han dado lugar a un
incremento espectacular del trafico de informaciones en nuestra socie-
dad sobre los mas variados aspectos de la realidad, de la actualidad y de
la cultura en general. Si bien esta situacién nos debe ilevar a plantear-
nos el problema de quién controla esa informacién, en tanto es un poder
para configurar las mentalidades del hombre expuesto a tan diversas
influencias, proporciona la indudable posibilidad de una cierta democra-
tizacién de los saberes. Considerando la incidencia que tienen los
conocimientos elaborados, especialmente los cientificos, sobre la
actividad de los hombres y de las sociedades, la divulgacién del
conocimiento por los mas variados sistemas es un instrumento de
control democratico en las sociedades modernas. En el campo cientifico
y tecndlogico las consecuencias son evidentes. La conciencia ecolégica,
la lucha contra la militarizacién de la ciencia y de la investigacién
expresada por distintos movimientos sociales es consecuencia de una
democratizacién del saber cientifico que advierte contra determinados
usos del mismo.

Afirma ROQUEPLO (1983):

“... en un mundo en el que 'la ciencia' constituye un poder que penetra hasta el
corazon de nuestra vida cotidiana y en el que es reivindicada como legitimacion del
poder social, sélo es posible una verdadera democracia - a todos los niveles de la
vida social- al precio de una verdadera democratizacién del saber (Pag. 17).

El predominio del poder de informacién de los nuevos medios sobre
los curricula escolares es evidente en muchos campos. Los medios de
comunicacidn, especialmente la television y el video, a través de deter-
minados programas sobre la naturaleza, por ejemplo, son una fuente de
conocimiento y cultura més atractiva y eficaz que muchos programas,
libros escolares y profesores, que siguen insistiendo en clasificaciones
de los animales y plantas, en preconizar el aprendizaje de las partes
mas que de las funciones de una flor, etc.

Algunos programas televisivos puntuales sobre el mundo animal o
sobre la naturaleza en general han hecho mas por el nacimiento de una
cultura ecolbgica, por la sensibilizacién ante la degradacién de la vida
vegetal y animal, que muchos afios de ensefianza de las Ciencias de la
Naturaleza en nuestras escuelas.
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Los nifos espafoles de una determinada edad conocen mas E/
Quijote a través de programas de dibujos animados emitidos por
televisién, que por lectura de esa obra en las aulas. Algo parecido puede
decirse de otras obras o autores y parcelas culturales. La cultura
literaria en nuestra sociedad estd mas relacionada con la lectura posible
fuera de la escuela que con la escuela misma, por la oferta de medios
exteriores y por la pobreza en el tratamiento que la institucién escolar
hace de este tema. Lo mismo podria decirse de la educacién artistica o
de la préactica deportiva, del aprendizaje de idiomas, etc.

Y todos esos medios pueden competir con una gran ventaja con la
institucion escolar, porque son mucho mas atractivos que los libros de
texto o los métodos de los profesores y el pobre material de que
disponen la mayoria de las escuelas. No deja de ser una ironia, por
ejemplo, que la televisién publica pueda emitir series sobre la natura-
leza, sobre geografia, series histdricas, programas literarios, cursos de
idiomas, etc. de los que no puede aprovecharse la escuela publica.

Es decir, que en el andlisis de la asimilacién y propagacién de la
cultura, el curriculum como vehiculo de cultura general ha de ser
relativizado ante la competencia exterior, mas en la medida en que se
mantengan las condiciones actuales para su desarrollo y no se tome el
curriculum como instrumento de politica cultural, o se piense y se
instrumente de forma coordinada la politica cultural para ia escuela y
para la sociedad en general. Vamos caminando hacia las redes de
informacién de las que hablaba ILLICH (1974), cuando proponia modelos
de comunicacidén cultural sustitutos de unas escuelas que en todas
épocas y lugares tienen las mismas caracteristicas.

Consideramos que es muy necesario meditar en el hecho de que la
aparicién de nuevos recursos y técnicas de comunicacién cultural en la
sociedad a través de medios escritos, audiovisuales, informaticos, etc.
estd devaluando muy deprisa el valor de la propia institucién escolar.
Toda tecnologia que sirva para comunicar cultura, cuando se extiende
socialmente, altera el poder de la escuela como agente cultural, supo-
niendo un nuevo equilibrio de poderes culturalizadores entre las fuentes
de formacién e informacién que desempefan el curriculum escolar y ‘o
que podemos llamar el curriculum extraescolar. Y no se trata simple-
mente de un reparto de competencias, sino de una alteracién del valor
mismo de las funciones de la escolarizaciéon, que hacen de esta forma
mas evidentes las funciones de su curriculum oculto: "guardar" a la
infancia y a la juventud, socializarla en unos valores, etc. El valor
cultural de la escuela se relativiza mas si consideramos el desigual
poder de atraccién que tienen los métodos escolares y los medios por los
gue se presenta al ciudadano ese otro curriculum cultural exterior.

Esto nos debe llevar a pensar la institucién escolar y su curriculum
dentro de un nicho cultural mas amplio que afecta al alumno y que éste
puede y debe aprovechar; lo cual exige la transformacién sustancial de la
institucidn escolar, las fuentes de informacién y los contenidos que
ofrece a los alumnos, sus métodos, sus procedimientos de control asi

COmMO mejorar sSuUuS recursos.
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Es obvio que, en las sociedades desarrolladas, los estimulos
culturales tienen muchos canales, creando disfunciones en la institucién
escolar. Estas disfunciones son mas evidentes en momentos histéricos
como el que atravesamos en el que, con un aparato escolar rigido y
obsoleto, se accede a otros niveles de desarrollo econémico y cultural.

Estas apreciaciones nos llevan a matizar la importancia del
curriculum escolar y a contemplar nuevas perspectivas en su concep-
cién y en su reforma. El cambio de los curricula para la educacion
basica, obligatoria para todos los ciudadanos, debiera considerar esa
situacién cultural en nuestra sociedad, aprovechar decididamente todos
los medios de que hoy se dispone. La mejora de la calidad de la
ensefianza debe partir de esas nuevas realidades culturales, la
existencia de medios potentes en el exterior ante los que los ciudadanos
tienen desiguales oportunidades de acceder y la necesidad de cambiar
los métodos de adquirir cultura. Si la escolaridad basica puede ser una
base cultural de todos los ciudadanos, aunque no todos podran
aprovecharse por igual de ella, segin sus condicionamientos culturales,
en cambio es evidente que esa otra cultura exterior es nitidamente mas
favorable a los que tienen mas medios para adquirirla, los que pertene-
cen a ambientes familiares donde las actitudes son mas positivas para
estimularla y donde pueden pagarla. La escuela, como posible instrumen-
to de nivelacién social, pierde esa posibilidad ante la nueva competencia
cultural exterior.

La conciencia de las disfunciones entre curriculum escolar e
influencia exterior se hace més evidente para las clases medias y altas
y en los ambientes urbanos, que tienen mas facil acceso a ia cultura
exterior, al tiempo que deben seguir inmersas en los viejos usos
culturales de la escuela. Lo que repercute en una presién cada vez mayor
sobre la escuela, y sobre los horarios cada vez méas recargados de
actividades complementarias para los alumnos, que van teniendo una
escolarizacion paralela fuera de las aulas, dentro de ofertas atractivas
a veces necesarias para completar el curriculum escolar, sélo que a
costa de una excesiva sobrecarga del alumno. Incluso se produce ya el
conflicto entre estilos pedagégicos y exigencias del mundo escolar y de
esa otra escolarizacién paralela, repercutiendo en una insatisfaccién
creciente respecto del aparato escolar. Ocurre con los idiomas, con la
formacién musical, en la informatica, con la expresién piastica, etc. Una
situacion que mueve casi todo un pseudoaparato escolar paralelo que
presiona a los padres con la imagen en muchos casos real de la
insuficiencia de la escuela como agente de preparacién de sus hijos y a
ila que no son ajenos los intereses econdmicos.

La disociacién entre la cultura del curriculum y la de los medios
exteriores va dejando cada vez mas obsoleta a la primera. Elio tiene
consecuencias distintas para diversos grupos de alumnos. En aquellos
que proceden de niveles culturales bajos, la cultura escolar es algo que
carece de significado en su vida presente y en sus proyectos vitales. De
ahi que la respuesta sea, en muchos casos, el abandono, la desmotiva-
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cién, el fracaso escolar y otros modos de resistencia o la rebeldia
contra una institucién que, por aburrida, tiene que imponerse por medio
de recursos disciplinarios. Una escuela poco interesante tiene que
acentuar ios procedimientos represivos, inevitablemente.

Para las clases medias, tal disociacién lleva a suplir desde fuera las
carencias de la institucién escolar, potenciando en los alumnos también
un conflicto permanente entre la cultura exterior y la propia de la
escuela, o fomentando una disociacién constante entre ambos mundos.
Solo que ellos tienen probabilidades de sobrevivir en ese ambiente de
contradiccidén.

Mientras, los curricula escolares siguen siendo la fuente de la
acreditaciébn académica y profesional en una sociedad donde la sancién
administrativa de 1la cultura adquirida a través del curriculum tiene
consecuencias tan importantes en el mercado iaboral y en las relaciones
sociales. El curriculum escolar ante toda esa competencia exterior
quizd estd perdiendo el monopolio de la transmisidn de ciertos valores
culturales explicitos, pero refuerza por lo mismo otras funciones del
curriculum oculto de la institucién escolar: socializacién, inculcacion
de pautas de comportamiento, valores sociales, acreditacién para
escalar por la piramide social, etc. Al menos deja mas patente esas
finalidades encubiertas. De hecho, como ha sefialado APPLE (1986, pag.
70), el curriculum oculto que hoy denominamos como tal fue el curri-
culum explicito de la historia de la escuela. La importancia de la
escolarizacién en una sociedad industrial dominada por un tipo de saber
aparenta relegar el valor de la escuela como socializadora y promotora
de un determinado consenso social y moral. Hoy apreciamos el valor del
curriculum oculto como delator de una educacién encubierta, en
reaccién a la visibn de la escuela como una institucidn generosa,
igualadora y propagadora del saber y de las capacidades para participiar
en la vida social y econdémica.

Estas apreciaciones deben movernos a la reflexidn en multiples
aspectos. Primeramente, cambian el sentido mismo del curriculum
escolar de la educacién obligatoria. En segundo iugar, sefalan nuevos
medios a incorporar a su desarrollo. Ademas tienen que hacernos meditar
sobre la formacién necesaria del profesorado. Finalmente, pueden tener
una incidencia muy importante en la profundizacién de las diferencias
sociales, puesto que el acceso a la cultura exterior no empaquetada en
curricula escolares no es igual para todos, como tampoco lo es la
escolar, por supuesto. Sélo que la escuela tedricamente parece un medio
mas controlable de igualacién social de oportunidades.

Es preciso seguir manteniendo el principio de que la escuela hoy
tiene un importante sentido cultural y social. Me parece que hoy, mas que
cuando se formuld, sigue siendo valido el planteamiento de DEWEY
(1967a, pags. 28 y ss) cuando decia que la misidn de la institucién
escolar es la de proveer un ambiente:

a) Simplificado, para que posibilite la comprensién de la complejidad
exterior.
b) Ordenado progresivamente, para que ayude a comprender el
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ambiente exterior mas complejo.

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

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

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

Es preciso prevenirse contra cierto discurso ingenuo anti-
intelectualista 0 simplemente acultural que, bajo la romantica dedica-
cién a las necesidades del nifio, muchas veces impregna planteamientos
pretendidamente progresistas, que reaccionan contra la escuela tradi-
cional, y que son alegatos muy tefiidos por un psicologicismo vacio y
acultural también. La escuela, en una sociedad de cambioc rapido y ante
una cultura inabarcable, tiene que centrarse cada vez mas en los
aprendizajes sustanciales y bdsicos, con métodos atractivos para favo-
recer las bases de una educacién permanente, pero sin renunciar a ser un
instrumento cultural. En muchos casos los modelos de educacién que
huyen de los contenidos para justificarse en los procesos no dejan de ser
propuestas vacias.

2.2.- Los cédigos o el formate del curriculum.

La cultura que imparte la escuela encapsulada dentro de un
curriculum es una seleccién caracteristica organizada y presentada
también de forma singular. El proyecto cultural del curriculum no es
una mera seleccién de contenidos yuxtapuestos o desordenados, sin
criterio alguno, sino que dichos contenidos estdn organizados bajo una
forma que se considera mdas propia para el nivel educativo o grupo de
alumnos de que se trate. La propia esencia de lo que se entiende como
curriculum implica la idea de cultura "organizada" por ciertos criterios
para la escuela. Los contenidos estan disefiados para formar realmente
un curriculum escolar. En este sentido decimos que el curriculum tiene
un determinado formato,una forma como consecuencia de la tecnifi-
cacién pedagdgica de que ha sido objeto.

Cuando planteamos el marco de explicacién del curriculum,
mencionamos los contenidos, los cddigos y las practicas como compo-
nentes esenciales del mismo, que pueden actuar a nivel implicito o
explicito. Los cédigos son los elementos que dan forma "pedagégica" a
los contenidos, los que, actuando sobre alumnos y profesores, acaban
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modelando, de alguna forma, la practica. Por una razén fundamental,
porque el formato del curriculum es un potente instrumento de
conformacién de la profesionalidad del profesor que tiene que
impartirlo. Podria decirse que si los contenidos del curriculum hacen
referencia a un destinatario basico que es e! alumnado, las formas
curriculares afectan muy directamente a los profesores.

Detras de cualquier curriculum, afirma LUNDGREN (1983, pag.13)
existen una serie de principios que ordenan la seleccién, organizacion y
los métodos para la transmisién; y eso es un cédigo que condiciona la
formulacién del curriculum previa a su realizacion. El curriculum,
para este autor, tiene un contexto de realizaciéon y un contexto de
formulacién. Es en éste donde cobran sentido y muestran mas
directamente su operatividad.

Entendemos por cdédigo cualquier elemento o idea que interviene en
la seleccién, ordenacién, secuencia, instrumentacién metodolégica y
presentaciéon de los curricula a alumnos y profesores. Los cdédigos
provienen de opciones politicas y sociales (separacién de la cultura
intelectual de la manual, por ejemplo)}, de concepciones epistemoldgi-
cas (el valor de método cientifico en la practica del aprendizaje de las
ciencias 0 el de la "nueva historia” en la ensefianza), de principios
psicolégicos o pedagdgicos (el sentido educativo de la experiencia por
encima de los contenidos abstractos elaborados, la importancia del
aprendizaje por descubrimiento, el valor expresivo del lenguaje, etc.), de
principios organizativos (la ordenacién de la ensefianza por ciclos o por
cursos, etfc.) y otros mas.

Un andlisis pormenorizado de los mismos no estd al alcance de
nuestra pretensién en este momento e implicaria descender a curricula
concretos, que son muy variados. Por ello, reflejaremos solamente la
importancia de algunos de ellos que son de relevancia mas directa y
general.

A) El cédigo de la especializacién del curriculum.

E! formato curricular es sustancial en !a configuracién del
curriculum, derivdndose de él importantes repercusiones en la practica.
El cdmo se organizan los diversos elementos que componen el mismo no
es una mera cualidad intrascendente o formal, sino que pasa a ser parte
integrante del mensaje transmitido, proyectandose en la practica.

Asi, por ejemplo, el curriculum agrupado en asignaturas, que es
propio de nuestra ensefianza secundaria, es muy diferente en formato del
agrupado en dreas que se cursa durante la educacién primaria. Agrupar
objetivos y contenidos bajo un esquema de organizacién u otro tiene
consecuencias muy decisivas para la elaboracién de materiales, que son
los que desarrollaran realmente los contenidos curriculares, para la
formacion, seleccién y organizacién del profesorado, para que el
profesor sienta de forma distinta el concepto de especialidad a que él se
dedica, para la concepcién misma de lo que es competencia profesional
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en los profesores, para el ejercicio de esa competencia y para el tipo de
experiencia que los alumnos pueden obtener en un caso o en otro. Por eso
consideramos que la forma de organizacién de los contenidos es parte
constitutiva del curriculum mismo y uno de sus cédigos méas decisivos.

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

Quiz4, una de las aportaciones mas incisivas respecto de este cédigo
ha sido la de BERNSTEIN (1980), al distinguir los curricula de acuerdo
con la relacién que mantienen entre si los diferentes contenidos que los
forman; es decir, en funcidn del tipo de barreras y fronteras que se
establecen entre ellos, si estdn o no aislados unos respecto de otros,
independientemente de! status del campo de conocimiento de que se
trate.

Este criterio le sirve a este autor para diferenciar dos tipos bésicos
de curricula: el que denomina "collection", que podriamos traducir por
curriculum de componentes yuxtapuestos, en el que los elementos se
diferencian claramente unos de otros. Pensemos como ejemplo una
yuxtaposicién de asignaturas o en el afiadido de componentes que se da
en algunas éareas de la actual EGB. El otro tipo seria el denominado
integrado, en el que los contenidos aparecen en relacién abierta unos
respecto de otros. Un ejemplo podria ser un curriculum de ciencia
integrada o un &area de EGB que tenga realmente el caricter de tal area
que suprime o difumina los contornos disciplinares. En el primer modelo,
los contenidos aparecen claramente delimitados unos respecto de otros,
con fronteras nitidas, diferenciados con claridad. En el segundo tipo no
ocurre eso.

El curriculum organizado bajo el esquema mosaico o yuxtapuesto
relega el dominio de las UGltimas claves del conocimiento a las fases
finales del aprendizaje de las asignaturas especializadas. Las primeras
etapas y las intermedias son escalones propedéuticos para las
siguientes, ordenadas todas ellas por aquella meta final. Por eilo,
cuando se plantea el sentido de la cultura que ha de llenar la educacién
obligatoria, que debe proporcionar un contenido con sentido en si misma
y no como mera preparacion para etapas de escolarizacién siguientes, se
produce la tensidén entre el principio que ordena los contenidos en base a
un cédigo integrado y el que lo hace en un cédigo méas especializado.

En la educacion infantil, la aceptacién del cédigo integrado es
practicamente total. La educacién primaria ha progresado en el sentido
de una paulatina aceptacién de ese mismo cddigo. Por ello, se acepta la
férmula del drea como recurso organizador de conocimientos amplios
que trascienden el &mbito de una disciplina muy delimitada, aunque
internamente el drea sea todavia una yuxtaposicién de componentes,
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como ocurre en Ciencias Sociales, etc. El debate respecto del cddigo que
comentamos se centra ahora en la ensefanza secundaria cuando ésta
pasa a convertirse de hecho en un nivel de formacién basica para muchos
escolares en edad de cursarla. Esa pugna entre ios dos cddigos
ordenadores cobra en ocasiones cierta virulencia en el profesorado que
ha de impartirlos, que es el primer depositario y reproductor del legado
de una tradicién curricular basada en la separacién de disciplinas.

A partir del curriculum mosaico, los profesores mantendran entre
si las mismas barreras que guardan entre si los diferentes especialistas
de la materia a cuya légica tienen que someterse. O al menos tendran que
realizar por si mismos esfuerzos por establecer la comunicacién entre
ellos en aras de un proyecto educativo mas coherente para los alumnos.
El establecimiento de fronteras nitidas entre tipos de conocimiento crea
un fuerte sentimiento de grupo y, por lo mismo, una fuerte identidad
profesional en torno a la especializacién en la disciplina. Principio que
podemos ver ejemplificado en los profesores de ensefanza secundaria o
de universidad en torno a sus especialidades respectivas. Mientras que
en educacién primaria no existe ese sentido de grupo en torno a la
especialidad practicada, se es profesor de un tramo largo de escolaridad
pero no de una parcela educativa. El profesor de educacién infantil o
primaria podria decirse que centra mas su autoconcepto profesional en
un tramo de escolaridad que en el contenido de la misma, mientras que
en ensefanza secundaria y superior ocurre lo contrario.

Pero al mismo tiempo -asegura BERNSTEIN (1980, pag. 51)- el
curriculum elaborado en base al cédigo mosaico reduce el poder de los
profesores sobre el contenido que transmiten. Los curricula de caréacter
mas integrado dejan al profesor mas espacio profesional para organizar
el contenido en la medida en que se requieren otras ldgicas, que no son
las de los respectivos especialistas. Pueden dar lugar a desarrollar una
profesionalidad propia al elaborar el curriculum que no sea la de doble-
garse a la ldgica de los especialistas que producen los conocimientos en
parcelas separadas. Un poder, que no deja de ser tedrico, pues, como
discutiremos en otro momento, la formacién actua! del profesorado y las
condiciones de su trabajo no le permiten ejercer margenes amplios y
reales de actuacidn auténoma en ese sentido.

La integraciéon de los curricula puede apoyarse en el profesor, come
Gnico docente que imparte y trabaja contenidos diversos con un mismo
grupo de alumnos, realizahdo programaciones y experiencias que englo-
ban aspectos y contenidos diversos, y que él distribuye a lo largo de
periodos horarios generalmente mds amplios de tiempo. Esta es la
posibilidad que ofrece el modelo de organizacién de contenidos en torno
a areas en lugar de hacerlo en base a disciplinas. Aspectos parcelados
tienden en la institucién escolar a ubicarse en horarios diferenciados y
con profesores distintos.

Refiriendo esta distincién a nuestro contexto, puede afirmarse que
el curriculum de la ensefianza primaria tiene un caracter mas integrado,
aunque en muchos casos se trate de mera yuxtaposicién de componentes
con barreras internas delimitadas; mientras que, en la ensefanza
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secundaria y en la universidad, el curriculum tiene nitidamente el
caracter de mosaico. La integracién curricular en primaria se apoya en el
régimen de monodocencia (un Unico profesor para todas las areas) que
asigna un profesor a cada grupo de alumnos, y en el formato mismo del
curriculum que, al ordenarlo bajo el cddigo de areas de conocimiento y
de experiencia, obliga de alguna forma a conectar contenidos diversos en
la elaboracién de materiales y libros de texto y en la propia préactica
docente de los profesores.

Conectar a un grupo de profesores de especialidades diversas
siempre es mas dificil que conseguir que un Unico profesor coordine
componentes que €l imparte. Los curricula estructurados en dareas de
conocimiento y experiencia posibilitan la ensefianza maés interdisci-
plinar, pero reclaman en el profesorado una formacién del mismo tipo. La
mentalidad dominante de nuestro profesorado de ensefianza secundaria
no es ésa, precisamente; forma de pensar que empieza a configurar
también la mentalidad de los profesores de la ultima etapa de la
educacién primaria, por lo que toda reforma en esta direccién choca con
actitudes desfavorables. El prestigio y el concepto de profesionalidad
asumido por el profesorado de secundaria estd mas hecho a medida de la
especializacién universitaria que de acuerdo con las necesidades
formativas generales de los alumnos de ese tramo de edad.

Otra forma de integracion se apoya en el equipo de profesores que
tienen que lograrla a base de ponerse en relacién unos con otros, lo que
siempre es mas dificil en la institucién escolar, considerando el estilo
profesional predominantemente individualista que suele tener el
profesorado y la dificultad de estructurar equipos docentes. Una forma
indirecta de conseguir la integracién de componentes dentro del
curriculum, apoyada en la profesionalidad compartida se realiza dentro
de los proyectos curriculares, que, por medio de equipos de competen-
cias diversificadas, elaboran materiales que después podran consumir
los profesores individualmente. En este caso, la integracién se vertebra
fuera de la practica en torno al proyecto que, elaborado mas o menos
definitivamente, se presentarda después a los profesores para su
concrecion y aplicacién; férmula que se ha intentado llevar en diversas
experiencias de estudios sociales, ciencia integrada, estudios sobre el
medio ambiente, etc.

Este recurso, ampliamente experimentado en otros contextos, es una
via mas directa y rapida para lograr el objetivo de un curriculum orga-
nizado con un codigo mas integrado, ya que si ha de esperarse a que el
profesorado cambie de formacién, de actitudes y de forma de trabajar, la
consecucion del objetivo final se dilata hasta el infinito. El proyecto
curricular integrado parte de la necesidad de colaboracién entre profe-
sionales diversos y entre especialistas de las parcelas que se integran
en él.

La trascendencia que tiene la parcelacion del conocimiento en la
configuracién de la profesionalidad del profesor y, a través de ella, en un
tipo de practica pedagdgica, nos pone de manifiesto los efectos de este
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cédigo curricular como forma de dirigir la experiencia de! alumno a
través del condicionamiento de la actividad de los profesores, ejem-
plificando el principio de que los formatos de los curricula son elemen-
tos formadores de primera importancia dirigidos a los profesores.

La especializacién de los profesores en parcelas del curriculum es
una manifestacién de la progresiva taylorizacién que ha experimentado
el curriculum, separando funciones cada vez mas especificas a ser
ejercidas por personas distintas. Se puede apreciar cémo dicha
especializaciéon repercute en una desprofesionalizacion en el sentido de
que un dominio de campos curriculares cada vez mas especializados
conlleva la pérdida de competencias profesionales, como es el caso de la
capacidad de interrelacionar conocimientos diversos para que en el
alumno que los recibe tengan un sentido coherente. La desprofesionali-
zacién en dicha competencia exige una reprofesionalizacion en una
competencia nueva: la de colaborar dentro del equipo docente.

El inevitable efecto de Ia especializacién curricular debe implicar
esfuerzos importantes de contrapeso para contrarrestar sus consecuen-
cias en la cultura y educacién de los alumnos, fortaleciendo las
estructuras organizativas del profesorado en los centros. Pero como
esto Ultimo exige condiciones organizativas y de funcionamiento del
equipo de profesores no siempre féciles de lograr, lo mas probable es
que el proyecto educativo vaya perdiendo cada vez coherencia, a medida
que avanza la escolaridad para los alumnos. El especialismo impone un
tipo de cultura y, a través del cédigo curricular que conlleva, también un
modelo de educacién. Problema que no debe ser ajeno a la dificultad del
alumnado para mantener el interés por los contenidos del sistema
educativo.

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

Por otra parte, siendo la cultura cambiante, incluso la especializada
en disciplinas, y requiriendo la educacién obligatoria componentes muy
diversos, cualquier cambio que sea necesario en el curriculum en un
momento dado plantea problemas serios de reestructuracién de los
profesores. No se puede pensar en férmulas que exijan incorporaciones
de nuevos profesores para cada "afladido" nuevo que haya que introducir
en los curricula, salvo que el sistema educativo esté en momentos de
expansion acelerada. La cultura cambiante puede requerir en los siste-
mas educativos organizados la disponibilidad de! profesorado para su
posible reconversién o bien una polivalencia en su formacién y funcién.

La dinamica de la especializacién del profesorado, ligada al curri-
culum mosaico, plantea dificultades organizativas importantes de
reconversiones periddicas del profesorado, por la evolucién del saber y
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por la desigual demanda de un tipo u otro de formacién en momentos
histéricos diferentes. La caducidad de las especialidades en formacién
profesional, el declive de la ensefianza de unos idiomas a favor de otros,
etc. son ejemplos de esa situacion.

El sentimiento de grupo de los profesores especializados, la
negativa o reticencia a la introduccién de otros nuevos, dificultan la
introduccién de contenidos nuevos que noencajan en los campos
preexistentes. La necesidad de lograr proyectos pedagdgicos coherentes
en el centro, dentro de los que armonizar mentalidades y estilos
pedagédgicos apoyados en la peculiaridad de determinados contenidos, la
basqueda de estructuras de conocimiento que integran facetas variadas
de la cultura, etc. se ven enormemente dificultadas cuando la mentalidad
dominante esta configurada por el cédigo curricular no integrado. No es
de extrafar que las reformas que pretenden incluir las 4reas como base
de la organizacién de los contenidos en la ensefianza secundaria
encuentren resistencias entre el profesorado.

Puede verse asi plasmado el principio de que los aspectos formales
del curriculum, esos cdédigos subyacentes a la seleccién y organizacion
de contenidos, son opciones que tienen repercusiones directas en el
aprendizaje de los alumnos, en la medida en que éstos se enfrentan con
formas diferentes de organizacién del conocimiento, del contenido de su
experiencia de aprendizaje, e indirectamente, a través del condiciona-.
miento que esas formas tienen sobre la configuracion del tipo de
profesionalidad en los profesores.

La justificacion pedagdgica mas genuina de un curriculum organiza-
do en torno a &reas significa un esfuerzo por conectar conocimientos
provenientes de campos disciplinares mas especializados, en orden a
proporcionar una experiencia de aprendizaje mas significativa y
globalizada para el alumno que aprende. Este aspecto es fundamental en
los niveles de la educacién obligatoria. E! &rea permite buscar
estructuras unificadoras de contenidos diversificados, detenerse en
aquello que es propio de una familia de disciplinas con estructuras
epistemoldgicas mdas parecidas, en vez de atenerse a la estructura
particular de cada una de las parcelas especializadas. Esta forma de
organizar el curriculum puede llevar a una desigual ponderacién de
componentes desde un punto de vista epistemoldgico. No podemos
esperar que el alumno por su cuenta integre conocimientos dispersos
adquiridos con profesores distintos, bajo metodologias diferenciadas,
con exigencias académicas peculiares, evaluados separadamente. La
falta de una cuitura integrada en los alumnos que han permanecido largo
tiempo en la institucién escolar es el reflejo de un aprendizaje
adquirido en parcelas estancas sin relacién reciproca. Lo que se traduce
en un aprendizaje valido para responder a las exigencias y ritos de la
institucion escolar, pero mucho menos para obtener visiones ordenadas
del mundo y de la cultura que nos rodea.

La separacién nitida entre conocimientos por disciplinas, aislados
unos de otros dentro de su especialidad, o la débil conexién de compo-
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nentes disciplinares que subyace en muchos casos en las actuales areas
de nuestra educacion primaria, tienen otro efecto indirecto muy
importante que ha sefialado también BERNSTEIN (1980, pag. 58). Es el
obtaculo para la conexién de los saberes con el conocimiento de sentido
comun, con las particularidades de los contextos sociales y culturales
singulares, con la experiencia idiosincrasica de cada alumno o grupo de
alumnos. El céddigo integrado es mas propicio a tolerar y fomentar la
diversidad que el cédigo de mosaico. Esto es asi porque el conocimiento
especializado queda liberado de toda relacién con lo particular, con lo
local, con cualquier otra Idgica que no sea la ordenacién interna de los
contenidos de la disciplina.

De forma indirecta, los diferentes coédigos formales que estructuran
los curricula contribuyen a concretar el significado de lo que se
considerara rendimiento ideal aceptable para los alumnos en las pruebas
de control y de evaluacién. E! propio sentido del rendimiento académico
sustancial, el contenido semantico del éxito y del fracaso escolar para
los profesores que evallan se define dentro de los cédigos curriculares
dominantes. La capacidad de relacionar contenidos diversos sera dificil
que se considere dentro de una estructura curricular con contenidos
aislados unos de otros. De hecho, la evaluacién como proceso continuo en
el que se atiende a objetivos comunes o a componentes curriculares
relacionados y no al mero dominio de los contenidos aislados ha calado
mas en la educacién primaria que en la secundaria, si bien el modelo
dominante en todo el sistema educativo ha sido mas el de esta dltima,
por lo que no es de extrafiar su persistencia.

No es que el partir del area como elemento vertebrador, dentro de un
cédigo integrado, produzca esos efectos por si misma, pues esa forma
curricular es preciso elaborarla, al no venir dada desde ningin campo de
conocimiento. Es un camino a recorrer. La interdisciplinariedad en la
ensefianza es una ideologia, como afirma PALMADE (1879), un objetivo,
no un punto de partida, una opcién por volver a la unidad perdida del
conocimiento. Pero, al menos, se alerta al profesorado para que se sitle
ante el problema de que la légica con la cual se ha producido el
conocimiento especializado no tiene que ser necesaria y simétricamente
reproducida cuando los alumnos para los que se busca una cultura con
sentido aprenden esos contenidos.

Un curriculum organizado en d4reas implica, por otra parte, una
forma de distribucién de los profesores y en la vida en los centros. La
taylorizacién del curriculum tiene su correlato y afianzamiento en la de
la propia organizacion escolar: tiempos, espacios, organizacién de
recursos, etc. Un sistema de un Unico profesor para un grupo de alumnos
permite férmulas flexibles de organizar el espacio, distribuir el tiempo,
variar de tareas académicas. etc. La especializacion del curriculum
implica formas de organizacién escolar donde un nimero de profesores
diferentes intervienen con un mismo grupo de alumnos. La integracién
curricular significa también una gama mas reducida de estilos pedagé6-
gicos, de esquemas de relaciones personales, de estrategias de control,
etc. incidiendo sobre esos alumnos; mensajes quizd menos contradicto-
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rios entre si, pautas de adaptacién méas sencillas para el alumno, etc.

Un curriculum concentrado u organizado por areas permite tacticas
de acomodacién al alumno en orden a individualizar la ensefianza, mas
facilmente que un curriculum organizado en asignaturas en el que la
optatividad y la acomodacién individual generalmente pueden exigir
eleccién exciuyente entre asignaturas, de profesor, de horario, etc.
Organizar la adaptacién dentro de un &area, que estd en las manos de un
Gnico profesor, es mas facil y cercano al alumno que el ejercer la opta-
tividad entre asignaturas como via para dar salida a las posibilidades e
intereses del alumno.

B) El cédigo organizativo.

Otro ejemplo de cédigo incidiendo en la experiencia de aprendizaje
de los alumnos y en la forma de ejercer la actividad profesional el
profesor, es el relacionado con la organizacién del curriculum en
funcién de las caracteristicas del sistema escolar. Se trata, por lo
general, de opciones que corresponden a la regulacién administrativa del
curriculum. En otros casos se refieren a disposiciones tomadas en los
centros. Un ejemplo de este cddigo es la ordenacién del curriculum por
medio de ciclos frente a la ordenacion por cursos académicos. El ciclo es
una unidad que engloba varios cursos, que permite una organizacién del
contenido en relacién con un tiempo mas dilatado para su superacion,
evaluacion, etc. Se trata de un cédigo formal del curriculum que
repercute en creacién de materiales, en la forma de planificar la
ensefianza, en la secuencia temporal, la posible programacién lineal o
ciclica de contenidos y experiencias de aprendizaje, en las opciones
metodoldgicas y en la forma en que estructura el profesorado su misma
profesionalidad. La distribucién, por ejemplo, de contenidos minimos
especificados para cada uno de los cursos de la escolaridad, conileva
optar implicitamente por una secuencia de tipo lineal en el disefio
curricular que pueden realizar los centros y los profesores. El ciclo
como unidad de organizacién proporciona al profesor un margen mayor de
flexibilidad, de mas facil adaptacién al ritmo de los alumnos en grupos
heterogéneos, tolera mejor la idea de diversidad entre los alumnos,
permite mas facilmente agrupar contenidos diversos en torno a unidades
globalizadoras. Los ciclos como unidades periodizan el calendario de
evaluacion para los controles de paso entre los mismos, etc. Un profesor
o grupo de profesores que disponen de un periodo de varios cursos para
intentar cumplir con unos objetivos y desarrollar un determinado
curriculum tienen un marco en el que pueden proponer alternativas muy
distintas, disponen de mayor flexibilidad para organizarse.

La organizacién curricular por niveles anuales, sobre todo cuando es
sancionada por la evaluacién, tiene que adscribir contenidos, objetivos,
habilidades, etc. a esos periodos de tiempo, lo que no siempre es facil,
compartimentando el tiempo de aprendizaje en los alumnos y dando a los
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profesores el motivo para que se especialicen en momentos muy delimi-
tados de la escolaridad y, por lo mismo, en un momento del proceso
evolutivo de los alumnos. La norma de rendimientos anuales secuencia-
dos obliga mas a la acomodacién del ritmo de progreso del alumnado, a la
secuencia establecida en la periodizacién temporal del curriculum. Es
una forma de ofertar espacios mas delimitados para el dominio de
contenidos también mas precisados, instalando una idea de "normalidad”
en el progreso del alumno que hay que comprobar con mas frecuencia, con
menos tolerancia a la diversidad de ritmos de progreso en los alumnos.

La taylorizacién del curriculum en este sentido lleva a los
profesores al dominio de los problemas relacionados con un tiempo
evolutivo del alumnado, con una problemdtica, o con una parceia del
curriculum adscrita a esos periodos temporales. Una vez mas, la
tecnificacién de la organizacién curricular tiene consecuencias para la
configuracién de la profesionalidad de los docentes que pierden
capacidades de tratar con alumnos mas diferenciados entre si.
Profesores-de-curso anual frente a profesores-de-ciclo tienen menos
oportunidades de enfrentarse a periodos evolutivos y educativos mas
amplios donde apreciar amplias transformaciones.

C) El coédigo de la separacién de funciones.

La organizacion de los sistemas educativos y del curriculum lleva
muchas veces emparejada la divisién de funciones entre los profesores y
entre éstos y otros profesionales, la pérdida de unidad en su labor y la
desaparicién de determinadas competencias profesionales acompafnadas
de los conocimientos inherentes al desempefo de las mismas. Cuando un
profesor no ejerce determinada competencia practica desaparece de él
la necesidad de los esquemas de racionalizacién, andlisis y propuesta
inherentes a esos esquemas practicos. A esquemas practicos desapare-
cidos 0 no ejercidos se corresponde la carencia de esquemas tedricos
homoéiogos racionalizadores de tales practicas. Este es el caso del
creciente alejamiento de los profesores de la funcién del disefio del
curriculum.

En la medida en que los profesores son los primeros consumidores de
los curricula, decididos desde fuera y elaborados a través de los
materiales didacticos, son receptores de la prefiguracién de la expe-
riencia profesional que se contiene en esas elaboraciones exteriores;
éstas tienen una fuerza importante de socializacién profesional sobre
los docentes, porque transmiten mensajes explicitos y soterrados sobre
la seleccién de contenidos, formas de organizarlos, de presentarlos a los
alumnos, elaborarlos a través de medios diversos, relacionarlos con la
cultura propia del alumno, integrarlos con otros contenidos, etc. Se
transmite el modus operandi metodolégico, una particular forma de
entender la identidad profesional, un espacio mas o menos amplio para el
ejercicio de la autonomia dentro del que se ejerce y desarrolla la
profesionalidad. Esos usos se van condensando en una forma de entender
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el oficio, que es peculiar para cada nivel y modalidad de educacidn
escolarizada.

Las elaboraciones exteriores a la practica del curriculum son a
veces tacticas apoyadas en la falta de preparacion del profesorado, en la
desconfianza hacia los profesores, en la imposicién de esquemas técni-
cos, en las propias condiciones de trabajo negativas de los mismos.
Separar disefio de practica, disefio curricular de ejecucién, implica
sustraer a los profesores las destrezas relacionadas con las operaciones
de organizar los componentes curriculares dejandoles en el papel de
ejecutores de una practica que ellos no organizan. Lo que mas tarde se
traducira en cierta incapacidad para que desarrollen disefios realizados
fuera de su ambito. Por esta razén, la imagen del profesor capaz de
elaborar sus propios materiales, organizador de su propia practica, es
una imagen liberadora profesionalmente, que reclama una capacitacion
profesional determinada. Otro problema bien distinto es el de qué dosis
de elaboracion previa del curriculum es precisa, consideradas las
necesidades del profesorado en un momento dado. Al tratar el tema del
disefio tendremos oportunidad de comentar las contradicciones que en
este sentido nos plantea la realidad de los complejos curricula actua-
les.

La propia especializacion del curriculum, con la consiguiente
especializacién de los profesores, propaga de forma soterrada un cédigo
de comportamiento de los mismos que lleva a parcializar sus funciones
educativas, separando competencias de ensefianza de otras de tipo
educativo para con los mismos alumnos. Separacién que la propia organi-
zacién administrativa del curriculum y del funcionamiento de los
centros legitima al regular la funcién docente y la funcién tutorial
como facetas separadas. La taylorizacion en este sentido separa funcién
de ensefanza de funcién de atencién al alumno, lo que dificilmente puede
ser suplido mas tarde por un solo profesor que haga de tutor. Como
dijimos anteriormente, la pérdida de !a profesionalidad que supone
especializarse tiene que ser compensada con la coordinacién entre el
profesorado, pero sin dejar de considerar que cada uno de ellos tiene que
cumplir funciones de enseflanza y la inherente atenciéon personal al
alumno, abarcando la coordinacién los dos aspectos a la vez.

La regulacién de la funcién tutorial separada de la docente es un
reconocimiento implicito de que la especializacién del profesorado
implica pérdida de la unidad de la funcién educativa, pensando la figura
del tutor del grupo de alumnos que tienen varios profesores como la
restauradora de la unidad del tratamiento educativo, pero difundiendo
implicitamente el mensaje de que esas funciones de atencién mas
personal al alumno -propia de la accién tutorial- las ejerce una persona,
mientras que otras pueden sdlo ensedar.

D) Los cédigos metodolégicos.

Es el codigo mas evidente en cualquier expresién del curriculum,
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sea ésta la prescripcién curricular que hace la administracién; se trate
de los materiales que elaboran el curriculum: libros de texto, guias para
los profesores, otros materiales, etc.; sean las propias programaciones o
disefios que realiza el profesor, un centro escolar, etc. El curriculum es
algo elaborado bajo unos determinados cédigos pedagégicos.

El discurso pedagdgico moderno referido a la escolarizacién desde
comienzos de siglo, con los movimientos de la «Escuela Nueva» en
Europa o el movimiento «progresivo» en los EE.UU., supone entender que
la enseflanza debe desarrollar su funcién culturalizadora incorporando
una serie de ideas y de principios sobre el aprendizaje de los alumnos, la
naturaleza de su desarrollo y toda una filosofia relacionada con la
importancia de la forma peculiar de ser y comportarse en las institu-
ciones escolares. Hoy es consustancial a la idea misma de curriculum el
que éste sea un proyecto educativo, es decir, una seleccién cuitural
moldeada y organizada de acuerdo con ideas, principios y finalidades
pedagdgicas. De esta suerte, la estructura pedagdgica del curriculum
cobra un valor relevante dentro de la filosofia, del disefio pedagdgico y
de los métodos pedagdgicos

Buena parte de las concepciones de curriculum en la literatura
especializada hacen relacién a su conceptualizacién como plan o proyec-
to organizado "pedagdgicamente”. A la proyeccidén que tienen en la elabo-
racion del curriculum determinados principios e ideas sobre la educa-
cion, el desarrollo, el aprendizaje y los métodos de ensefianza le llama-
mos coédigos metodoldgicos.

STENHOUSE (1984) considera que:

"Un curriculum es una tentativa para comunicar los principios y rasgos
esenciales de un propésito educativo, de forma tal que permanezca abierto a
discusién critica y pueda ser trasladado efectivamente a la practica” (Pag. 29).

Ello significa que la seleccion de contenidos, por ejemplo, se realiza
considerando las posibilidades de aprendizaje de los alumnos, sus
intereses, su forma de aprender; 0 que se organiza en torno a unidades
globalizadas para darle mas significatividad al aprendizaje; que se los
ordena con una secuencia que se considera mas adecuada: en espiral,
lineal, etc.; que los métodos y las actividades se seleccionan conside-
rando todos esos factores psicoldgicos y pedagogicos, ademas de optar
por principios como la conexiéon del aprendizaje formal con las expe-
riencias previas del alumno, con las realidades culturales del medio
inmediato, etc.

Es mas, como hemos argumentado al definir familias tedricas, el
curriculum elaborado es una forma privilegiada para comunicar teoria
pedagégica y practica, conectar principios filoséficos, conclusiones de
investigacién, etc. con la practica que se realiza en las aulas; porque
sbélo a través del disefio y realizacién de tareas para cumplir con las
exigencias curriculares es como determinados principios se pueden
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convertir en orientadores de la practica y del aprendizaje. Por ello
nosotros hemos definido al curriculum como el proyecto cultural ela-
borado bajo claves pedagdgicas.Uno de los problemas teéricos y practi-
cos mas interesantes en la investigacién curricular es llegar a clarifi-
car qué caminos son los mas efectivos para esa comunicacion entre
principios pedagégicos y practicas, como via de mejora de la calidad de
la ensefnanza.

Los cédigos pedagdgicos son faciles de extraer, por ejemplo, en las
propuestas objetivas de curriculum que hace la administracién educa-
tiva. Cuando ésta regula el curriculum expresa en muchas ocasiones
opciones pedagdgicas en las orientaciones generales o en la propia
propuesta de contenidos minimos con el fin de orientar el proceso de su
desarrollo en la practica. Los principios pedagdgicos son unas veces
meros enunciados yuxtapuestos o introductorios a los contenidos, y
otras se concretan de forma mdas precisa en la ordenacién de dichos
contenidos, pudiendo darse contradicciones entre unos y otros.

Veamos algunos ejemplos sencillos de cédigos pedagdgicos ordenan-
do el curriculum prescrito:

En la regulacién de las ensefianzas de Educacién Preescolar y Ciclo
Inicial de EGB (Orden Ministerial de 17-1-1981. B.O.E. 21-l), se dispone:

Art. 79, 2. El desarrollo didactico de las ensefianzas de Lengua Castellana,
Matematicas y Experiencia Social y Natural se hard en cuadernos de trabajo,
libros de lectura y material de uso colactivo".

En el bloque temaético relativo a Educacién vocal dentro de la
Educacién Musical, se determina como contenido en esa misma
disposicién

" 2.1. Formar un puente entre hablar y cantar, de forma que Ia iniciacién al
canto se dé espontaneamente, con naturalidad.”

En la propuesta curricular para las Ensefianzas Medias realizada por
el Ministerio de Educacién (1985}, en el drea de la Lengua se propone que:

"Esta materia tiene como fin ditimo desarrollar la capacidad del alumno para
expresarse oralmente y por escrito de manera correcta y para comprender y
analizar los mensajes lingtisticos. ...

"El propio discurso del alumno ha de ser el punto de partida y la referencia
constante para la tarea didactica, que debe llevar a los estudiantes a un
conocimiento reflexivo del idioma, a un dominio adecuado del vocabulario y a una
utilizacién creativa de la lengua" (Pag. 15).

Los cédigos pueden determinar también la confeccién de todo un
proyecto curricular concretado en materiales para realizar actividades
en la clase en funcién de toda una teoria. La confeccién de materiales es
un medio de comunicar la teoria con la practica (EISNER,1979, pag. 144 y
ss.), la forma de plasmar un curriculum organizado en torno a unas
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ideas para que los profesores lo experimenten en su practica
(STENHOUSE,1980). Ese es el caso de los materiales de ensefianza
programada, por ejemplo, o de numerosos proyectos basados en
concepciones generales sobre la naturaleza del conocimiento en la
educacién o sobre la ensefianza y el aprendizaje. Algunos ejemplos son el
proyecto MACOS (Man: A Course of Study) elaborado a partir del
principio de aprendizaje por descubrimiento de BRUNER. El Humanities
Curriculum Project de STENHOUSE (1970), estructurado bajo el princi-
pio de que los profesores no deben imponer sus opiniones sobre una serie
de problemas sociales cruciales, sino facilitar la comprensién de
situaciones complejas y de actos humanos por medio del dialogo con los
alumnos sobre unos temas que envuelven consideraciones y opciones de
valor. El Exploring Primary Science 7-11 (BROWN,1982), elaborado bajo
el principio de ensefiar ciencia explorando la realidad mas inmediata de
los nifios, etc.

Los cédigos pedagdgicos pueden estimuiar la renovacién de la
ensefianza o estabilizarla en estilos obsoletos. Pondré un ejemplo de
cémo un contenido curricular innovador en el caso de Ciencias es
traicionado por el cédigo pedagdgico regresivo que sirve para presen-
tarlo en el material didactico que tiene que aprender el alumno. Se trata
de una "leccién” 0 unidad de un libro de texto.

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

Unidad 26: La investigacién cientitica. (Pags.136-141)
Informacién proporcionada al alumno:

1.- El hombre piensa e investiga
El hombre es capaz de adaptarse al medio de forma diferente a los demas animales.
Para superar los problemas que se le presentan, el hombre piensa e investiga. Con ello
consigue un mayor conocimiento de las cosas y los fendmenos naturales.
Para dar una explicacién de los fenémenos, experimenta distintas posibilidades hasta
encontrar la méas acertada.

2.- Etapas de la investigacién
La investigacién se realiza para resolver problemas.
Los cientificos, cuando investigan, suelen seguir una serie de pasos que ti también
debes seguir cuando quieras resolver algin problema:
-Observa los fenémenos y toma datos sobre ellos.
-Ordena y clasifica los datos obtenidos.
-Imagina o plantea hipétesis, es decir, posibles explicaciones del problema.
-Experimenta, creando situaciones parecidas para comprobar la hipétesis que ha
formulado.
-Evaliia o valora los resultados que obtiene, es decir, saca conclusiones.

3.- El laboratorio
Las tres primeras etapas de la investigacién se realizan en el mismo iugar donde se
produce el hecho a estudiar.
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La experimentacign se hace en el laboratorio.
En el laboratorio escolar hay instrumentos, aparatos, minerales, productos, etc.
Entre los materiales, los hay muy fragiles y casi todos son costosos.
Algunos productos son delicados o peligrosos y hay que manejarlos con cuidado.
4.- El trabajo en el laboratorio.
En un laboratorio, ademas de la programacién, que la hace el profesor, es necesario
preparar experiencias.
Hay que cumplir exactamente las normas de funcionamiento, que se refieren al orden,
la limpieza y la seguridad para evitar que el material se rompa y cause dafios fisicos.

ACTIVIDADES (Para el alumno)

1. Explica por qué el hombre necesita investigar.

2. Ordena las etapas de la investigacién cientifica escritas a continuacién: ordenacién y
clasificacién de datos, formulacién de hipétesis, observacion, experimentacién y
evaluacion de resultados.

3. Escribe una caracteristica de cada una de las etapas que acabas de ordenar.

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

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

(M4s adelante desarrolla otros puntos igualmente esquematicos sobre: La preparacion de una
experiencia, Desarrollo de una experiencia, E! andlisis de los resultados, El cuaderno de
trabajo. Sugiere ademds actividades del mismo tipo que las anteriores y completa con "Otras
sugerencias”, como: 1.- "Describe en el cuaderno cdmo es un laboratorio escolar, qué
instrumentos tiene, qué materiales hay, etc. 2.-" Realiza la siguiente investigacion: Averigua
la relacién entre el nimero de vocales y el de consonantes de dos paginas de este libro").

Nota: El texto mezcla esta informacién y propuesta de actividades con unos dibujos
ilustradores: Un hombre observando a través de un microscopio, el plano esquematizado de un
laboratorio, algunos objetos como un iman, un dinamdémetro, unos tornillos, un bloc de notas
y un nifio tomando apuntes delante de una planta.

El autor, autores o la editorial correspondiente, han pretendido
reflejar seguramente una idea relacionada con la "importancia del
método cientifico en ensefanza de la ciencia". Mas que vertebrar los
contenidos del texto entero y las actividades que se sugieren en cada
unidad con ese principio, lo que hacen es convertir al método cientifico
en una leccion mas del libro de texto, la Gltima (quizA4 porque es un
afadido posterior a una maqueta previa). Hasta el laboratorio se
convierte en objeto de aprendizaje "en el pupitre”, sin tener que verlo u
observario; la Unica investigacion que se sugiere hacer es "de lapiz y
papel", analizando las letras de! propio libro de texto; el resto de
ejercicios se refieren a la comprensién del texto escrito. Hasta el
concepto de "cuaderno de campo” y "cuaderno de laboratorio” no es algo
que se realiza, sino conceptos a aprender y a diferenciar entre si. El
valor de tal principio potencialmente innovador queda absolutamente
desnaturalizado al someter una idea interesante al esquema de
aprendizaje libresco centrado en el libro de texto.
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Habria primero que cuestionarse si ese contenido a ser aprendido por
los alumnos de 10-11 afios - la estructura y fases del método cientifico,
por ejemplo- es apropiado para ellos. La informacién es claramente
incorrecta en algunos casos: resulta dificil creer que el astrénomo o el
ecélogo desarrollan las tres primeras etapas de la investigacién en el
lugar donde se producen los hechos y después continian en el laboratorio.

Los cédigos que hemos sefalado, que no son los Unicos que afectan a
la practica pedagdgica, ponen de manifesto dos principios, que por ahora
sb6lo dejamos indicados. Por un lado, el de que la practica docente tiene
reguladores externos a los profesores, si bien actian a través de ellos
configurando ia forma que adopta el ejercicio de su prictica. Esta no se
puede explicar por las decisiones de los profesores, pues se produce
dentro de marcos institucionales y de cddigos que organizan el desarro-
llo del curriculum con el que tan directamente implicada estd toda la
practica pedagédgica. La estructuracién o forma del curriculum y su
desarrollo dentro de un sistema de organizacién escolar modelan ia
practica profesional del profesor, configuran un tipo de profesionalidad
institucional y curricularmente enmarcada.

Por otro lado, es preciso sefialar que, en fa medida en que el profesor
no tenga el dominio profesional en la decisién de su préactica, una serie
de conocimientos y competencias intelectuales dejardn de pertenecerle
como profesionalizadoras. La institucionalizacién de {a practica, los
cédigos curriculares que en buena parte se proponen y elaboran fuera del
ambito escolar, pasan a ser distribuidores de las competencias intelec-
tuales de los profesores. La interaccién de la teoria con la practica a
nivel de profesor queda delimitada, pues, en la seleccién de facetas que
se consideraran propias de los docentes, de acuerdo con el poder de
determinacién que tengan los agentes externos de dicha préctica.



CAPITULO Il

LAS CONDICIONES INSTITUCIONALES
DEL APRENDIZAJE MOTIVADO POR EL
CURRICULUM.

» La complejidad del aprendizaje escolar, expresién de
la complejidad de la escuela.
« Algunas consecuencias.

Los aprendizajes que realizan los alumnos en ambientes escolares no
ocurren en el vacio, sino que estan institucionalmente condicionados por
las funciones que la escuela, como tal instituciéon, debe cumplir con los
individuos que la frecuentan. Es el aprendizaje posible dentro de esa
cultura escolar peculiar definida por el curriculum, por las condiciones
que definen a la institucién, teatro en el que se desarrolla la accion.

Esto tiene una serie de consecuencias importantes, y la mas decisiva
de resaltar por el momento es que la calidad de la educacién queda
definida por las caracteristicas del aprendizaje pedagdgico tal como lo
acabamos de caracterizar, modelado por la contextualizacién escolar
dentro de la que ocurre. Potenciar la calidad de la educacién exige la
mejora de las condiciones en las que ese aprendizaje pedagdgico se
produce. El cambio cualitativo en la ensefanza, que tiene mucho que ver
con el tipo de metodologias o practica que desarrollan los profesares, y
con los contenidos curriculares, se apoya ademdas en todos los compo-
nentes contextuales que condicionan el aprendizaje escolar, algunos de
ellos poco evidentes a primera vista.

Por eso hemos dicho que el curriculum es el proyecto cultural que
la escuela hace posible. No es que cualquier factor que incida en el
curriculum se deba considerar como un componente estricto del mismo,
sino que, al considerarlo como la cultura que la escuela hace posible, los
determinantes escolares se convierten unas veces en fuentes de
estimulos educativos directos y, en cualquier caso, moduladores de las
propuestas curriculares.

Contenidos y experiencia no se pueden separar, ni tampoco ésta de
las condiciones de la misma. Afirma SKILBECK (1984, pag. 178), que son
dimensiones del curriculum bésico las areas de conocimiento y de
experiencia, los procesos y los ambientes de aprendizaje, pues de esas
tres dimensiones depende la consecucién de los componentes basicos de
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formacion que deben constituir las bases de una educacién general
extensible a todos. Los procesos de aprendizaje que tengan lugar son
responsables directos en orden a lograr o no las finalidades de los
curricula. Dichos procesos de aprendizaje, referidos a unos contenidos,
tienen otros condicionamientos en los profesores, y en general en las
condiciones ambientales escolares.

La capacidad de transformar ese ambiente exige también nuevas
relaciones con el medio exterior, otras destrezas de gestién en los
profesores. La preocupacién por los logros lleva a veces al desprecio de
la cualidad de lo logrado. La vigilancia de la calidad de las experiencias
es una constante del pensamiento pedagdgico moderno.

La complejidad del aprendizaje escolar, expresién de Ia
complejidad de la escuela.

Hemos argumentado la importancia del curriculum como determi-
nante de lo que ocurre en las aulas y en la experiencia que el alumno
obtiene de la institucion escolar. Se ha destacado también la implicacién
de practicas politicas, administrativas, institucionales, etc. junto a io
que solemos entender como genuina practica pedagdgica, todas ellas
entrecruzadas en el desarrollo del curriculum. Toda la regulaciéon que
afecta a la institucion escolar, el personal disponible, los medios
didacticos, los espacios, el tiempo y su distribucién, tamafo de las
clases, el clima de control, etc. son los marcos mas inmediatos del
aprendizaje escolar. Frente a la mentalidad didactica que restringe ese
aprendizaje al que se agota en las materias 0 areas del curriculum, es
preciso mantener una visibn mas ecolégica del ambiente escolar como
fuente de adquisiciones. Son estimulos para aprender no sélo los
sistemas simbdlicos o componentes estrictamente culturales, de tipo
intelectual, sino una gama mucho mas amplia.

Son, como afirma LUNDGREN (1979, pag. 20), las fuerzas que
enmarcan la accion posible, que dirigen y constrifien el proceso de
ensefianza. Esas fuerzas determinan las decisiones que se toman y el
proceso que resulta, condicionando de igual modo los resultados.

Para el autor citado, los marcos de referencia son internalizaciones
de funciones externas de la educacién, constituidos por factores
determinados fuera del proceso de ensefianza. Los procesos de aprendi-
zaje dependen de factores externos e internos escolares, previos y
simultdneos a dicho proceso. Circunstancia que se explica porque las
funciones de la educacién escolarizada son mas amplias que las
expresadas en cualquier curriculum, por amplio que éste pretenda ser:
Reproduccién, seleccidn, jerarquizacidn, control, etc. El curriculum a
veces las refleja explicitamente, pero también estan en las condiciones
dentro de las que éste se desarrolla.

LUNDGREN destaca tres sistemas que condicionan los procesos
educativos: El curriculum, el aparato administrativo y todas las regu-
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laciones legales que afectan a la escuela. Tres sistemas que vienen
condicionados por la estructura econdmica, social, cultural y politica
mas genera! en la que se enmarcan. Es frecuente que, en la mayoria de
los casos, esos sistemas queden fuera del control de los profesores y de
los alumnos, y solamente pueden ser modificados a través de los proce-
sos de intervencidn politica. Los tres sistemas proveen a la ensefanza
las metas, el marco de referencia y las reglas que inciden en el proceso
educativo, constrifiéndolo o, simplemente, regulandolo.
Afirma LUNDGREN (1981):

“La educacién se convierte en reproduccidn, no por simple transmision de
conocimientos, destrezas o actitudes, sino a través de la transformacién dinamica
de las estructuras econdmicas, sociales y culturales de la sociedad, a través del
contexto de la ensefianza...

"Por lo mismo, la teoria del curriculum, nunca puede construirse solamente
sobre el estudio de los procesos de ensefianza-aprendizaje, sino en relacion con el
estudio de los valores de esos procesos en una sociedad concreta” (Pag.35).

La practica de la ensefanza no es, pues, un producto de decisiones de
los profesores, sino Unicamente en la medida en que moldean
personalmente este marco de determinaciones, que es dinamico, flexible
y vulnerable a la presién, pero que exige actuaciones a niveles diversos
gue no son el didactico, sino el politico, administrativo y juridico, para
imprimirle rumbos distintos.

ESTRUCTURA
ECONOMICA SOCIAL CULTURAL POLITICA
c ICULUM Aparato Aparato
URR Administrativo - Juridico
Sistema Marco de Reglas
de metas referencia formales
Dirigen Constrifien Regutan

v v v

PROCESO EDUCATIVO

Fig. 3 : Modelo de determinacion de la practica, segiin LUNDGREN

Los aprendizajes derivados del curriculum son los que se realizan
dentro de esas condiciones. El propio curriculum incorpora esas limita-
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ciones cuando se presenta a los profesores. SCHUBERT (1986, pag. 233)
considera el contexto como una extensién mas de la organizacién
curricular. El ambiente contextual del curriculum es condicién para que
determinados efectos puedan obtenerse del mismo, en la medida en que
son una dimensién relevante de las actividades de ensefianza y de
aprendizaje.

El proyecto cultural se da en un "ambiente” que es por si mismo
elemento modelador o mediatizador de los aprendizajes y fuente de
estimulos originales, independientes del propio proyecto cultural
curricular, formando, en su conjunto, el proyecto educativo y socializa-
dor de la institucién. La escuela y el ambiente escolar que se crea bajo
sus condiciones es un curriculum oculto, fuente de innumerables apren-
dizajes para el alumno. Es la derivaciéon conceptuai que se extrae, tal
como vimos, de enfocar el curriculum como experiencia o como inter-
seccion entre la teoria y la préactica.

La investigacién sobre los ambientes escolares tiene una larga
tradicién (Véase FRASER, 1986), aunque se ha analizado por lo general
como tema independiente, al seguir una tradicion empirista poco atenta
a determinaciones de diverso signo y nivel, si bien mds recientemente se
la relaciona con el curriculum en tanto se convierte en una dimensién
contextual del mismo e incluso en una de las metas del proyecto curri-
cular, pues otros muchos objetivos propuestos en los curricula
necesitan de ciertas condiciones ambientales previas para su consecu-
cién. Asi, pues, el "crear ambientes” puede pasar a considerarse objetivo
de ciertos proyectos de curriculum. El caso es bien evidente en educa-
cién infantil, por ejemplo.

Ya desde la formulaciéon de LEWIN sobre la explicaciéon de la conducta
humana como una funcién de la interaccién entre personalidad y medio
ambiente ha existido una larga tradicién en la investigacién educativa
relacionada, sobre todo, con los ambientes de aula, en su dimensién
psicosocial fundamentalmente, con frecuencia concebidos como contex-
tos independientes de! ambiente del centro escolar y al margen de
cualquier otro contexto mas amplio. Esa tradicién de investigacién ha
demostrado correlaciones estadisticas entre efectos cognitivos,
afectivos y conductuales en los alumnos y caracteristicas del medio de
la clase: lazos sociales entre compaferos, relaciones profesor-alumnos,
etc. Al mismo tiempo, en tanto la creacién de un determinado ambiente
aparece no sélo como mediatizadora de los aprendizajes propiamente
escolares, sino como un objetivo y criterio de efectividad en ciertas
reformas curriculares y programas de innovacién, ello ha conducido a
afinar andlisis en las dimensiones en esos ambientes psicosociales
(FRASER, 1986, pags.120 y ss).

Centrarse en los ambientes de aula como unidades ecoldgicas, y
especialmente en sus condiciones psicosociales, sin ver su relacién con
las peculiaridades organizativas e institucionales que afectan a toda la
vida escolar, a cada aula en concreto y al desarrollo del curriculum, es
una vision miope que no puede comprender la inclusién de unos nichos
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ecoldgicos en otros mas amplios. Lo que impide plantear la necesidad de
otros escenarios ambientales para la ensefanza, en funcidn de otros
modelos de organizacidn de los centros. Trataremos en otro lugar mas
detenidamente el condicionamiento de la actuacién del profesor en
funcion de variables organizativas, del tiempo que puede dedicar a sus
alumnos, del clima de evaluacién en la instituciéon escolar, de participa-
cién en el centro, la realizacién de actividades, etc. como condiciones
todas ellas que delimitan el ambiente escolar de aula, pero que se
determinan fuera de la misma. Ceiiir el estudio de!l medio ambiente al
aula y explicarlo en su dimensién psicosocial propia, con toda la
indudable importancia que tiene, implica admitir el supuesto de que los
aspectos organizativos no tienen ninguna relacién con el comporta-
miento de los alumnos, de los profesores o con las relaciones entre
ambos. Las estructuras organizativas afectan al espacio, al tiempo y a
las relaciones, etc.

El ambiente escolar lo crea el clima de trabajo organizado de una
forma peculiar en torno a unas tareas para desarrollar un curriculum,
que tiene que ver con la organizacién de la institucién escolar, refle-
jando otros determinantes exteriores a la propia institucién.

Tal vez, para lograr mas precisién conceptual, convenga delimitar,
restringiendo, el concepto de curriculum para el proyecto cultural de la
escuela, pero sin olvidar el hecho de que su significacién Ultima, al
convertirse en experiencias para los alumnos, estd muy mediatizada por
las condiciones del ambiente escolar. El curriculum, como proyecto
previo a su realizacién, incorpora, incluso, muchos supuestos organiza-
tivos escolares, como ya hemos sefalado, a través de los cddigos de su
formato. El curricu/lum es un objeto social e histérico no sélo porque es
la expresiéon de necesidades sociales, sino también porque se desarrolla
a través de mediatizaciones sociales, y las condiciones escolares son
una parte importante de ellas.

La dimensién ambiental del curriculum se refleja muy claramente a
veces en los modelos educativos referidos sobre todo a educacién
infantif, y ya menos en primaria, donde explicitamente se plantea la
disposicién del medio ambiente escolar como primer intrumento para
conseguir algunos objetivos y regular las actividades. Se trata de la
utilizacién consciente del entorno en este caso para que no sea una
dimensién oculta incontrolada [KING (1977), LOUGHLIN y SUINA (1987),
SMITH y CONNOLLY (1980)]. En los otros niveles escolares estamos
acostumbrados a percibir un ambiente mas homogéneo que tiende a
aceptarse como un paisaje natural alterable sélo en ocasiones puntuales.
Por poner un ejemplo, piénsese en las desiguales posibilidades que
ofrece un i{aboratorio, un taller, un aula clasica, salidas al exterior, etc.
para entender la importancia de la estructura medioambiental en la que
se desarrolla el curriculum.

El ambiente escolar inmediato en el que ocurren los aprendizajes
tiene unas dimensiones que lo configuran. Siguiendo el esquema propues-
to por APPLE (1973), podemos distinguir seis aspectos basicos del
ambiente escolar de clase que se consideran como parte integrante del
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curriculum efectivo para los alumnos:

1) El conjunto arquitecténico de los centros, que regula por si mis-
mo, como cualquier otra configuracién espacial, un sistema de vida, de
relaciones, de conexién con el medio exterior, etc. La arquitectura de una
guarderia moderna es un espacio muy diferente al de cualquier aula de
enseflanza secundaria, por ejemplo. La disposicién del espacio para
profesores y para alumnos expresa una forma de entender el poder, la
relacién humana, los usos de comportamiento cotidiano. (Puede verse en
este tema la obra de LOUGHLIN y SUINA,1987).

2) Los aspectos materiales y tecnolégicos. La dotacién de materia-
les, aparatos, modelos, etc. dan distintas posibilidades de estimulacion
y de aprendizajes muy diversos. Aprendizajes propiciados por {a riqueza
de estimulaciones posibles y por los patrones de uso de esas dotaciones.
Quién tiene acceso a diversos tipos de material, cuando, para qué, son
aspectos ligados a normas de uso de los mismos. El significado educa-
tivo de los materiales no se deriva de su misma entidad y existencia,
sino de la naturaleza de la actividad en la que son utilizados, una
actividad organizada socialmente (APPLE, 1986, pags.76 y ss.)

3) Los sistemas simbdlicos y de informacién que es el aspecto mas
genuino de curriculum. La mentalidad tradicional ha considerado esto
como el contenido por antonomasia. El curriculum explicito o escrito de
la escuela.

4) Las destrezas del profesor. El profesor es una fuente de estimu-
lacién particular, el primer y mas definitivo recurso didactico de la
ensefianza, al tiempo que transmisor y modulador de otras influencias
exteriores. De aqui que su formacion cultural y pedagdgica sea el primer
elemento determinante de la calidad de la ensefianza. Pero no podemos
olvidar que sus destrezas profesionales no lo son todo, porque, en gran
medida, su papel pedagdgico estd marcado por el reparto de competen-
cias profesionales que la practica de desarrolio del curriculum le
reserva. En las actuales circunstancias, el profesor es tanto el ejecutor
de unas directrices marcadas desde fuera como el creador de las condi-
ciones inmediatas de la experiencia educativa.

5) Los estudiantes y otro tipo de personal. La influencia entre
iguales se ha considerado como uno de los &mbitos educativos mas
importantes de la educacién escolarizada y extraescolar. El grupo de
iguales es bdsico en el desarrollo social, moral e intelectual y como
fuente de estimulos y de actitudes de todo tipo. Son conocidos los corre-
latos entre diferentes aspectos de la sociabilidad dentro del aula y el
rendimiento académico o las actitudes hacia la escuela, etc. Otro tipo de
personal, como puede ser el caso de los cuidadores en educacién infantil
son elementos componentes del ambiente de aprendizaje.

8) Componentes organizativos y de poder. La institucién en si, con
sus pautas de organizacion del tiempo, del espacio, del personal, con sus
rutinas, y con una forma de estructurar las relaciones entre los diversos
componentes humanos en una estructura jerarquizadora, son fuente de
aprendizajes muy importantes. Las actividades académicas son marcos
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de relacién social, como lo son los ritos de entrada y salida de las aulas,

un genuino curriculum de destrezas sociales contradictorias en muchos

casos con objetivos explicitamente perseguidos por el profesor.

De acuerdo con SCHUBERT (1986), las dimensiones del ambiente
escolar son las siguientes:

Fisica: Configurada por los elementos materiales del aula y del centro,
desde el edificio hasta el mobiliario, la disposicién de espacios,
servicios, etc.

Materiales: Disponibilidad de materiales didacticos en el centro, su
accesibilidad para los alumnos, normas de uso.

Interpersonal: Relativa al tipo de organizacién de los grupos humanos,
criterios de agrupacién de alumnos, relaciones entre profesores,
etc.

Institucional: Ei estilo de gestién y gobierno que afecta al clima de
trabajo y de aprendizaje.

Psicosocial: Es la atmésfera psicosocial creada por las relaciones
sociales.

Creemos que a todas esas fuentes de aprendizaje o dimensiones del
ambiente, modeladoras de los efectos del curriculum, habria que afadir
una caracteristica muy decisiva de los contextos escolares, que es el
hecho de poseer pautas especificas de planificar el aprendizaje y de
evaluarlo. E! que se trate de un aprendizaje planificado sugiere que la
secuencia por la que se opte y el grado de rigidez de la misma ordena el
flujo de estimulos y de la accién, es decir no se trata de un ambiente que
fluya de forma espontanea. La influencia que la evaluacién presta a todo
el transcurrir de la accién es evidente, y seguramente estamos ante una
de las caracteristicas méas decisivas de!l medio de clase. Estas dos
condiciones han cristalizado de un modo muy incisivo en la mentalidad
de los profesores, en sus pautas de pensamiento y comportamiento,
porque son condiciones bésicas de la misma institucién escolar.

En la escuela, normalmente, no se puede aprender cualquier cosa en
cualquier momento, aunque tenga relevancia e interés puntual para los
alumnos. Incluso desde determinados esquemas pedagdgicos y modelos o
disefios de aprendizaje se defiende una alta estructuracién de procesos y
contenidos didacticos para desarrollar el curriculum. Una cosa es la
necesidad de un proceso estructurado para lograr un aprendizaje muy
concreto de uno o mas conceptos relacionados, o de toda una unidad mas
amplia, que es preciso haber planificado mas o menos detenidamente, y
otra cosa es la mentalidad general de actividad ordenada y secuencial,
sin ninguna explicacién del orden, que afecta a largos periodos de
aprendizaje y a toda la escolaridad. Mentalidad fomentada por una
regulacién administrativa del curriculum que lo ordena en cursos,
bloques, etc., e instrumentada por la secuencia interna que siguen los
libros de texto. Una de las ventajas de la experiencia escolar es la de
proporcionar experiencias ordenadas, tal como reconocia DEWEY, otra
cosa es defender el curriculum como secuencia altamente estructurada
que puede preverse de antemano y que se sigue de forma inexorable,
siguiendo el indice de un libro de texto o cualquier otro esquema de
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programacién rigida.

Algo parecido ocurre con la evaluacién. Se evailla como exigencia del
control y no sélo por necesidad de conocer el progreso de los alumnos, lo
que lleva a una mentalidad también generalizada de que todo es eva-
luable y a que todo deba ser evaluado, hasta objetivos y contenidos que
son practicamente imposibles de serlo, que no por ello han de desme-
recer la atencién y el esfuerzo. Los aprendizajes escolares son aprendi-
zajes evaluados, cosa que no ocurre en la vida real exterior. En todo el
sistema escolar anida una especie de mentalidad de control que afecta a
todo cuanto ocurre en ella. La evaluacién mas que una forma de conocer
lo que ocurre se ha convertido en elemento clave de la configuracién de
un clima escolar.

La interaccién de todas esas dimensiones del ambiente escolar
rellena el contenido del curriculum oculto y tamiza los efectos logra-
dos del curriculum explicito. La condicién institucional de la escuela
como medio estructurado fisica y socialmente le convierte en un am-
biente decisivo, donde las tareas escolares acaban concretando los mar-
genes de actividad del alumno, los procesos de asimilacién y las pautas
de autonomia de los participantes en esa situacion.

Algunas consecuencias.

a) La primera conclusiéon importante es que los curricula amplia-
dos de la escolaridad obligatoria suponen un cambio muy decisivo en el
concepto y contenido de la profesionalidad docente y, por tanto, en la
formacion cultural y pedagégica que necesitaran los profesores. Las
competencias del profesor ideal son resultado de la peculiar ponderacion
de objetivos de los curricula en diferentes situaciones histéricas, geo-
graficas, culturales, etc. Esas aptitudes del profesor son exigencia de un
completo proyecto de socializacidn exigido por lo que se denomina edu-
cacion integral y por la propia evolucién social. Los cambios en el
curriculum, reflejo de una dinamica social mas amplia, reclaman un
nuevo profesor.

La primera consecuencia, pues, es que el profesor ve ampliadas sus
competencias profesionales. El docente de la educacion obligatoria tiene
necesariamente atribuidas funciones que cubren aspectos diversos mas
alld de la relacién con el saber y el conocimiento.

Un curriculum global ampliado, con énfasis en las destrezas basicas
para seguir adquiriendo la cultura, exige una transformacién pedagdgica
en los contenidos que pueden seleccionarse de diferentes campos cultu-
rales, exigiendo profesores mejor y mdas ampliamente formados, para
abordar objetivos y contenidos mas complejos, puesto que su funcién es
transformar la cultura elaborada en cultura valida para el ciudadano
normal que un dia sale de la instituciédn escolar y necesita una prepa-
racion basica. La seleccién cultural que debe comprender el curriculum
y su elaboracion pedagodgica para que cumpla la funcién educativa dentro
de la escolaridad obligatoria reclama un papel activo muy importante en
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los profesores y una formacién en consonancia, a no ser que preveamos
para ellos una actividad consistente en "consumir" y desarrollar en sus
aulas guias curriculares confeccionadas por otros agentes exteriores,
editoriales, etc. Algo que, si bien es en cierta medida inevitable, dada la
situacién de partida, no es un modelo coherente con una imagen de pro-
fesor desarrollado desde el punto de vista profesional.

E!l conocimiento fragmentado, tal como se genera en ambitos espe-
cializados (si ha de cumplir una funcién cultural en la educacién de
todos los ciudadanos), la existencia de paradigmas conflictivos, el rela-
tivismo que todo ello comporta, reclama profesores con mas capacidad
para entender toda esa dindmica cultural y con criterio profesional para
afrontar los cambios inexorables que durante su vida laboral van a
experimentar. Al profesor se le proponen hoy contenidos a desarrollar
en los curricula muy distintos a los que él estudid, sin que comprenda
el significado social, educativo y epistemoldgico de las nuevas propues-
tas frente a las anteriores. Las fuentes de la seguridad profesional no
pueden venir de respuestas fijas a situaciones volubles.

En el sistema de produccidn-reproduccion del saber existen pocas
instancias intermedias, personas e instituciones, dedicadas a meditar,
investigar y producir iniciativas relacionadas con las repercusiones que
tienen para la educacién en general y para las etapas obligatorias en
particular los cambios que acontecen en los niveles de produccion del
saber, relacionandolos con las necesidades de los alumnos y de la socie-
dad. Normalmente la escuela y, sobre todo, los curricula sufren la pre-
sion de las necesidades politicas, econdmicas y sociales de forma mas o
menos directa y apremiante para que transformen sus contenidos, y el
discurso pedagégico en este sentido, si se produce, suele analizario a
posteriori.

En la mayoria de los casos, el profesor no suele dominar en el nivel
primario las claves que explican la evolucién del saber y de la cultura.
En el caso del profesor de secundaria, tampoco se suele atender entre
nosotros a estas facetas "educativas" del conocimiento y su relacién con
la educacién general. Por ello el profesor queda profesionalmente inerme
ante este componente de su profesionalidad: teniendo como una funcién
basica la reproduccién del saber, no puede participar en la elaboracién
pedagdgica del mismo, por lo que se limita o a la dependencia respecto
de agentes exteriores que le dan moldeado el curriculum (libros de
texto), o bien a reproducir el conocimiento por él adquirido. La partici-
pacién activa, profesionalmente hablando, requiere formacion cultural,
cientifica, etc. sdlida y una atencién especifica a este problema cuando
la formacién es de nivel aceptable. Esta es una justificacién para
reclamar niveles de formacion de base mas elevada en el profesorado
actual de educacién primaria. Esa formacién cultural mas elevada no es
una reivindicacién para afrontar contenidos curriculares mas complejos
y elevados, que podria repercutir sin quererlo en una ensefanza mas
academicista y libresca, sino la capacitacién para poder entender las
claves de la produccion del saber, su evolucion y su significado educa-
tivo y social. La calidad de la ensefanza debe atender esta clave epis-
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temoldgica, asi como la formacién de profesores.

b) Esas competencias, en una perspectiva técnico profesional, no
son faciles de propiciar desde la formacién inicial del profesorado, en
la medida en que exigen capacidad para estructurar ambientes comple-
jos, deliberar en situaciones ambiguas y conflictivas, acomodar expe-
riencias a las necesidades de los alumnos, u operar con procesos dificil-
mente previsibles. Reclaman una formacién abierta en el profesor que le
capacite para diagnosticar por si mismo las situaciones y tomar deci-
siones adecuadas auténomamente y en grupo. Mas que pensar en pertre-
charlo de respuestas hay que facilitarle esquemas generales de accién e
instrumentos de andlisis para tomar decisiones responsables.

A esa condicién afiadamos que la ampliacion de objetivos de los
curricula supone capacidades para regular o estimular procesos edu-
cativos muy diversos que no solo afectan a las facetas intelectuales,
sino también a las sociales, afectivas y morales del individuo. En este
sentido la competencia docente no sdlo se amplia, sino que también se
diluye, porque entra en campos de dificil regulacién. Los cambios curri-
culares y la ponderacion de componentes en los mismos tienen reper-
cusiones en la forma misma de entender el concepto de destreza
profesional docente. Se va modelando un espectro de competencias cada
vez menos delimitadas, mas borrosas, puesto que se ejerce en funciones
mdas complejas en ambitos de intervencidn donde los criterios de qué son
y no son los procedimientos correctos para una educacién acertada o de
calidad son muy inciertos y discutibles. Las funciones del profesor se
configuran, progresivamente, en el ambito de la pedagogia que
BERNSTEIN (1983) ha llamado invisible, mas que en la visible.

Los nuevos cometidos educativos suponen una atencién primordial a
los procesos educativos en general y a los procesos de aprendizaje en
particular. El curriculum que se realiza viene orientado por un plan cada
vez mas global, cuyos efectos concretos dependen de las condiciones en
las que se lleva a cabo.

c) El nuevo curriculum reclama metodologias, saberes y destrezas
profesionales diferentes, lo que lleva a una alteracién en la misma
forma de relacionarse con los alumnos, en esquemas de direccion,
evaluacion y control nuevos. Los profesores y el conocimiento peda-
gbgico actual no pueden responder a unas exigencias crecientes en
terrenos muchas veces movedizos en los que resulta dificil establecer
criterios de competencia profesional y esquemas de actuacién que
puedan considerarse validos. Todo ello se refleja en tensiones ansié-
genas para el profesorado. La creciente responsabilidad que se le
adjudica, con la consiguiente presiéon social, no se corresponde con los
medios, las condiciones laborales y la formacién del profesorado.

Se genera una cierta especulacién pedagégica sobre un tipo de
profesor ideal cada vez "mas completo" y complejo que contrasta con el
bajo status real, econdmico, social, intelectual, etc. que el profesor
suele tener en la sociedad, con la importancia que se da a su formacién,
etc., corriendo el peligro de disefiar a un profesional que es cada vez mas
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dificil de encontrar en la realidad. Se idealiza un discurso pedagdgico
cada vez mas alejado de las condiciones reales de trabajo, de la
preparacion y de la seleccion de profesores. Lo que inexorablemente
lleva a fomentar en los profesores el sentimiento de insatisfaccién so-
bre la institucién escolar y sobre el propio trabajo.

d) El profesor, mas en una sociedad heterogénea y pluralista, se ve
sometido a contradicciones diversas, porque las demandas que recaen
sobre él no son univocas: las provenientes de tener que favorecer un
progreso académico para facilitar el acceso a estudios superiores, si-
guiendo la légica de las disciplinas; favorecer funciones por presién
social, en tanto es servidor social; preparar para la vida exterior a las
aulas, lo que no siempre es algo coherente con las necesidades de los
individuos, el atenerse a las condiciones de desarrollo de los alumnos, a
sus necesidades e intereses, etc.

Curricula mas amplios y profesores que se considera han de
intervenir en funciones, objetivos y contenidos muy diversos llevan, en
definitiva, a una transformacién de las relaciones pedagdgicas. No es lo
mismo una interaccién didactica en la que asegurar un determinado
aprendizaje de contenidos clasicos de matematicas, que una relacion en
la que hay que considerar aspectos mas personales, normas sociales,
morales, medios de expresién., etc. Si los nuevos modelos educativos
reclamados por la funcion que cumple la escolaridad en la sociedad
desembocan en nuevos curricula, para cumplir con los fines de los mis-
mos es preciso toda una transformacion pedagdgica, no sélo de los
contenidos, sino de los métodos y de las condiciones escolares. Lo que
significa tomar en consideracién: la innovacion del curriculum, ia for-
macién de profesores, la transformacion de las condiciones del centro
escolar, asi como los conflictos con el ambiente exterior por el cambio
de actitudes que ello comporta, basicamente en los padres.

Esa transformacion de las relaciones pedagdgicas en ambitos cada
vez mas amplios supone una mutacién de las relaciones de poder en la
educacion ejercida en ambitos diversos: en la esfera de la interaccion
entre profesores y alumnos fundamentalmente, pero también en las
relaciones del alumno con fa instituciédn escolar, en las de los profe-
sores con el centro, y en las de la administracion que regula los curri-
cula con los docentes y los alumnos.

Cuanto mas amplias sean las facetas consideradas objeto del curri-
culum obligatorio mas amplia es la intervencion de los procesos
educativos conscientes, mas amplios son los aspectos en los que se
ejerce control a través de las relaciones pedagégicas. Algo inevitable,
pero preocupante mientras no se altere sustancialmente el clima de
control de la institucién escolar. Si hemos de evaluar, por ejemplo, a los
alumnos por su dominio de las operaciones matemadticas, por la posesién
de ciertos conocimientos cientificos, etc. eso define un marco muy
concreto y delimitado de relacidon. Pero si los hemos de evaluar por su
capacidad expresiva, por sus habitos personales, por sus actitudes, por
el dominio de determinadas destrezas fisicas, por su desarrollo y
comportamiento social, etc. comprenderemos que el poder de la ins-
titucién y del profesorado sobre los alumnos se incrementa notable-
mente dentro del clima dominante de control que existe en la escuela,
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CAPITULO IV

EL CURRICULUM COMO CONCURRENCIA DE PRACTICAS

Desde un enfoque procesual o practico, el curriculum es un objeto
que se contruye en el proceso de configuracién, implantacién, concrecién
y expresiéon en unas determinadas practicas pedagdgicas y en su misma
evaluacién, como resultado de las diversas intervenciones que operan en
el mismo. Su valor real para los alumnos que aprenden sus contenidos
depende de esos procesos de transformacién a que se ve sometido.

Hemos visto cémo, en el conjunto de fenémenos relacionados con el
problema curricular, se entrecruzan miltiples tipos de préacticas o
subsistemas: politicas, administrativas, de produccién de materiales
institucionales, pedagégicas, de control, etc. Como ha sefalado
SCHUBERT (1986):

"El campo del curriculum no es solamente un cuerpo de conocimientos,
sino que es una dispersa a la vez que trabada organizacién social" (Pag.3).

Se trata, pues, de un campo de actividad para multiples agentes,
con competencias repartidas en diversa proporcién, que ejercen a través
de peculiares mecanismos en cada caso. Sobre el curriculum inciden las
decisiones sobre minimos a que ha de atenerse, la politica de la
administracién en un momento dado, los sistemas de examenes y contro-
les para pasar a niveles superiores de educacién, asesores y técnicos
diversos, la estructuracion del saber de acuerdo con los grupos de
especialistas dominantes en un momento dado, disefiadores de mate-
riales, los fabricantes de los mismos, editores de gufas y libros de
texto, equipos de profesores organizados, etc. El curriculum puede verse
como un objeto que genera en torno de si campos de accién diversos,
donde miltiples fuerzas y agentes se expresan en su configuracién,
incidiendo sobre aspectos distintos. Es lo que BEAUCHAMP (1981, pég.
62) ha llamado sistema curricular. Para su comprensiéon no basta que-
darse en la configuracién estatica que puede presentar en un momento
dado, es necesario verlo en la construccién interna que tiene lugar en
dicho proceso.

En ese sistema no se producen las decisiones linealmente conca-
tenadas, obedeciendo a una supuesta directriz, ni son fruto de una
coherencia o expresidn de una misma racionalidad. No son estratos de
decisiones dependientes unas de otras en estricta relacién jerarquica o
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de mecédnica determinacién y con coherencia ldcida hacia unos deter-
minados fines. Los niveles en los que se decide y configura el
curriculum no guardan dependencias estrictas unos de otros, sino que
son instancias que actlan convergentemente en la definicién de la
practica pedagdgica con distinto poder y a través de mecanismos
peculiares en cada caso. En general representan fuerzas dispersas y
hasta contradictorias que crean un campo de "conflictividad natural”,
como en cualquier otra realidad social, abriendo asi perspectivas de
cambio en las propias contradicciones que presentan, opciones
alternativas, situaciones ante las que tomar partido, etc. De alguna
forma cada uno de los subsistemas que intervienen en la determinacién
del curriculum real tiene algin grado de autonomia funcional, aunque
mantenga relaciones de determinacién reciproca o jerarquica con otros.
Por mucho que se pretendiera, por ejemplo, que los libros de texto
siguiesen las directrices del curriculum propuesto y regulado por la
administracién, ellos crean por si mismos una realidad curricular
independiente y concurrente con la definida por la administracién,
porque desarrollan un espacio de autonomia propio del subsistema de los
medios " didacticos.

Otra peculiaridad reside en que cada subsistema puede actuar sobre
los diferentes elementos del curriculum con desigual fuerza y de dife-
rente forma: contenidos, estrategias pedagdgicas, pautas de evaluacién.
El equilibrio de fuerzas resultante da lugar a un peculiar grado de
autonomia de cada uno de los agentes en la definicidn de la practica. El
equilibrio particular en cada caso es la expresién de una determinada
politica curricular.

Un marco para entender el curriculum debe comprender esas
determinaciones reciprocas para cada realidad concreta y las contra-
dicciones que se generan, o lo que es lo mismo: hacer explicitas las
lineas de politica curricular que se siguen en cada sistema. Si el
curriculum es un objeto en construccién cuya entidad depende del
proceso mismo, es preciso ver las instancias que lo definen. Entre
nosotros, por la tradicién de intervencién administrativa sobre el
curriculum en la escuela, y ante la carencia de un marco democratico
para analizar y discutir posibles esquemas de gobiernos de la institucién
escolar y de sus contenidos, se ha carecido de cualquier planteamiento
global sobre este problema. Aqui la técnica pedagdgica para desarroliar
la ensefianza ha sido algo que competia a los profesores, mientras que
las decisiones sobre el contenido de su practica era responsabilidad de
la administracién, y ambas instancias estuvieron separadas siempre por
una barrera de incomunicacién, dadas las relaciones autoritarias y
burocratizadas entre los profesores y las autoridades administrativas,
relacionados por el cuerpo de inspectores.

El sistema global que configura el curriculum representa un
equilibrio muy peculiar en cada sistema educativo, con una dinamica
propia, que puede mostrar variaciones singulares en diferentes niveles
del mismo. Podemos considerar que el curriculum que se ileva a cabo a
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través de una practica pedagdgica es el resultado de una serie de
influencias convergentes y sucesivas, coherentes o contradictorias,
adquiriendo de este modo la caracteristica de ser un objeto amasado en
un proceso complejo, que se transforma y construye en el mismo. Por
ello reclama ser analizado no como un objeto estatico, sino como la
expresién de un equilibrio entre multiples compromisos. Y una vez mas
esta condicién es crucial tanto para comprender la practica escolar
vigente como para tratar de cambiarla.

La visién del curriculum como algo que se construye reclama un
tipo de intervencién activa discutida explicitamente en un proceso de
deliberacién abierto por parte de los agentes participantes a los que
incumbe: profesores, alumnos, padres, fuerzas sociales, grupos de
creadores, intelectuales, para que no sea una mera reproduccién de
decisiones y modelaciones implicitas. Ni el curriculum como algo
tangible ni los subsistemas que los determinan son realidades fijas, sino
histéricas.

Desentrafiar las relaciones, conexiones, y espacios de autonomia
que se establecen en el sistema curricular es condicidn sine qua non
para entender la realidad y para poder establecer un marco de politica
curricular diferente para una escuela y para una época distinta a la que
definié la escuela que ha heredado la democracia espafola. Una labor que
es importante porque la democratizacién del Estado ha ido acompafada
de un cambio histérico en la organizacién del mismo con reflejo en
muchas areas de la actividad politica, y de forma muy evidente en la
educacion.

Una primera consecuencia de estas apreciaciones es la necesidad de
clarificar el campo curricular como objeto de estudio, distinguiendo sus
dimensiones epistemolégicas, sus coordenadas técnicas, la implicacién
del profesorado, las vias por las que se transmiten y plasman las
influencias dentro del sistema curricular y sus determinantes politicos.
Si no entendemos este caracter procesual condicionado desde miltiples
angulos, podemos caer en la confusién o en una visidn estatica y ahisté-
rica del curriculum. En muchos casos, se habla de curriculum refirién-
dose a las disposiciones de la administracién regulando un determinado
plan de estudios, al listado de objetivos, contenidos, destrezas, etc.; en
otros casos al producto "envasado" en unos determinados materiales,
como es el caso de los libros de texto; a veces se refiere a la estruc-
turacion de actividades que el profesor planifica y realiza en clase; en
ocasiones se hace referencia a las experiencias del alumno en el aula.
Informes de evaluacién de experiencias o programas también acotan un
significado del curriculum o de los procesos y productos de aprendizaje
considerados valiosos. E/ concepto curriculum adopta significados
diversos porque, ademds de ser susceptible de enfoques paradigmaticos
diferentes, se utiliza para procesos o fases distintas del desarrollo
curricular. '

Aplicar el concepto de curriculum solamente a algunos de esos
procesos o fases, ademas de ser parcial, genera un puzzle de perspec-
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tivas dificiles de integrar en una teorizacién coherente. Si encontramos
concepciones tan distintas sobre o que es el curriculum, se debe en
parte a que se centran en alguna de las fases 0 momentos del proceso de
transformacién curricular. Por ello en cierta medida, todas ellas son
parciales y, de alguna forma, todas contienen parte de verdad de lo que
es el curriculum.

Por otro lado, reproduciendo el discurso teérico sobre el curri-
culum que se realiza en otros contextos culturales y educativos,
accedemos a enfoques sin correspondencia clara en nuestra realidad,
pues en otros paises, sobre todo en el mundo anglosajén ha operado una
larga tradicién de trabajo con el curriculum en el que se han diferen-
ciado facetas y funciones muy diversas como el disefio, la diseminacion,
la implementacién, la evaluacién curricular o la innovacién, en las que
trabajan especialistas diversos que no han proporcionado una teoria
unitaria del proceso del curriculum en su totalidad, sino que han
generado discursos parciales. La falta de integracién de tales discursos
es un defecto de la teoria tradicional sobre el curriculum (GUNDRY,
1987, pag. 41). Al fin y al cabo, cualquier intento de organizar una teoria
coherente tiene que dar cuenta de todo lo que ocurre en ese sistema
curricular, viendo cémo la forma de su funcionamiento en un contexto
dado afecta y da significado al curriculum mismo.

Lo importante de este cardcter procesual es analizar y clarificar el
curso de la objetivacién y concreciéon de los significados del curriculum
dentro de un proceso complejo en el que sufre miultiples transfor-
maciones. Un politico o administrador que crea poder cambiar la practica
modificando el curriculum que él prescribe desde las disposiciones
legislativas o regulaciones administrativas olvida, por ejemplo, que no
son sus disposiciones las que directamente inciden en la practica.
Obviamente, los profesores cuando programan y ejecutan la practica no
suelen partir de las disposiciones de la administracién. Las orientacio-
nes o prescripciones administrativas suelen tener escaso valor para
articular la practica de los docentes, para disefar actividades de ense-
flanza o para darle contenido concreto a objetivos pedagédgicos, que por
muy especificos y por muy concreta definicibn que tengan, no le pueden
transmitir al profesor qué es preciso hacer con los alumnos, qué ense-
farles. Multiples datos de investigacién han sefalado este hecho. Los
profesores cuando preven su practica, a través de las planificaciones que
realizan, consideran que su experiencia anterior y los libros de texto
tienen tanta utilidad como considerar los documentos curriculares
oficiales (SALINAS, 1987). Es un ejemplo de que si entendemos por
curriculum las prescripciones administrativas sobre el mismo estare-
mos hablando de una realidad que no coincide con el curriculum con el
que trabajan los profesores y los alumnos.

BROPHY (1982) distingue siete momentos o fases en las que el
curriculum se reduce, distorsiona o altera: El curriculum oficial,
transformaciones a nivel local, el curriculum dentro de un centro
determinado, las modificaciones que introduce el profesor personal-
mente, el que él lleva a cabo, la transformacién que tiene lugar en el
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proceso mismo de ensefianza, y, por ultimo, lo que realmente aprenden
los alumnos.

Desentranar este proceso de "construccién curricular® es condicién
no sélo para entender, sino para detectar los puntos neuralgicos que
afectan la transformacidn procesual, pudiendo asi incidir mas decisiva-
mente en la practica. Distinguiremos seis momentos, niveles o fases en
el proceso de desarrollo, que descubren campos de investigacién pecu-
liares, que nos ayudan a comprender conexiones entre dichos niveles y
que ponen de manifiesto cémo, previamente y en paralelo a lo que
denominamos practica pedagégica, existen esas otras practicas. En esos
niveles es preciso utilizar perspectivas y metodologias diversas, lo que
muestra que el campo del curriculum lo es también de integracién de
conocimientos especializados, paradigmas y modelos de investigacién
diversos.

En la figura que sigue proponemos un modelo de interpretacién del
curriculum como algo construido en un cruce de influencias y campos de
actividad diferenciados e interrelacionados.

Creemos que es un modelo explicativo adecuado, sobre todo para
una estructura de gestidn centralizada en la que los espacios de
autonomia de las instancias intermedias son bastante limitados a
priori. Si bien, lo que parece ser un modelo de dependencias lineales y
jerarquizadas nos va a servir para demostrar disfunciones en el mismo y
esferas de autonomia que representan a fuerzas, como deciamos, concu-
rrentes. La historia reciente del curriculum en Espafa para los niveles
no universitarios ha dejado un decisivo legado de intervencionismo
administrativo con pretension de determinar de forma concreta la
practica pedagégica y con pocas concesiones a niveles intermedios de
decisién.

No se trata, pues, de ofrecer un modelo normativo de toma de
decisiones a seguir, pues en ese caso propondriamos romper ciertos
supuestos de ese modelo vertical. En realidad, con diferente grado vy
fuerza de influencia entre elementos, se trata de un modelo cuyas fases
tienen interrelaciones reciprocas y circulares entre si, pero que, en la
actual coyuntura espafola, el flujo de influencias ha funcionado predo-
minantemente y lo sigue haciendo en direccién vertical descendente.

Aclararemos brevemente el significado de esos niveles o fases en
la objetivacién del significado del curriculum, cuyo desarrolio podra
verse en los capitulos que siguen.

1. El curriculum prescrito. En todo sistema educativo, como
consecuencia de las regulaciones inexorables a las que estd sometido,
teniendo en cuenta su significacion social, existe algun tipo de prescrip-
cidn u orientacién de lo que debe ser su contenido, sobre todo en lo que
se hace relacién a la escolaridad obligatoria. Son minimos que actian de
referencia en la ordenacién del sistema curricular, sirven de punto de
partida para la elaboracién de materiales, control del sistema, etc. La
historia de cada sistema y la politica en cada momento dan lugar a
esquemas variables de intervencién, que cambian de unos pafses a otros.
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Fig. 4 : La objetivacién del curriculum en el proceso de su desarrollo

2. El curriculum presentado a los profesores. Existen una serie
de medios, elaborados por diferentes instancias, que suelen traducir a
los profesores el significado y contenidos del curriculum prescrito,
realizando una interpretacién de éste. Las prescripciones suelen ser muy
genéricas y, en esa misma medida, no son suficientes para orientar la
actividad educativa en las aulas. El propio nivel de formacién del
profesor y las condiciones de su trabajo hacen muy dificil la tarea de
disenar la practica a partir del curriculum prescrito. El papel mas
decisivo en este sentido lo desempefian, por ejemplo, los libros de texto.

3. El curriculum moldeado por los profesores. El profesor es
un agente activo muy decisivo en la concrecién de los contenidos y
significados de los curricula, moldeando a partir de su cultura profe-
sional cualquier propuesta que a él se le haga, sea a través de la
prescripcién administrativa o del curriculum elaborado por los mate-
riales, guias, libros de texto, etc. Independientemente del papel que
consideremos que él ha de tener en este proceso de disefar la practica,
de hecho es un "traductor" que interviene en configurar los significados
de las propuestas curriculares. E! disefio que hacen los profesores de la
ensefianza, o lo que entendemos por programacién, es un momento de
especial significado en esa traduccién.
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Los profesores pueden actuar a nivel individual o como grupo que
organiza conjuntamente la ensefanza. La organizacién social del trabajo
docente tendra importantes consecuencias para la practica.

4. El curriculum en accién. Es en la practica real, guiada por
los esquemas tedricos y practicos del profesor que se concreta en las
tareas académicas, que a modo de elementos molares vertebran lo que es
la accién pedagdgica, donde podemos apreciar el significado real de lo
que son las propuestas curriculares. La ensefianza interactiva -en
términos de JACKSON- es la que filtra la obtencién de unos resultados u
otros a partir de cualquier propuesta curricular. Es el momento en el que
el curriculum se convierte en método o en lo que desde otra perspectiva
se denomina instruccidn. El analisis de esta fase es lo que da el sentido
real a la calidad de la ensefianza, por encima de declaraciones, propé-
sitos, dotacién de medios, etc. La practica desborda los propésitos del
curriculum, dado el complejo trafico de infuencias, interacciones, etc.
que se producen en la misma.

5. El curriculum realizado. Como consecuencia de la practica se
producen efectos complejos de muy diverso orden: Cognoscitivo, afectivo
social, moral, etc.. Son efectos a los que unas veces se les presta
atencién porque son considerados "rendimientos" valiosos y prominentes
del sistema o de los métodos pedagdgicos. Pero, a su lado, se dan otros
muchos efectos que por falta de sensibilidad hacia los mismos y por
dificultad para apreciarlos (pues muchos de ellos, ademas de compiejos
e indefinidos, son efectos a medio y largo plazo), quedaran como efectos
ocultos de la ensefianza. Las consecuencias del curriculum se reflejan
en aprendizajes de los alumnos, pero también afectan a los profesores,
en forma de socializacién profesional, e incluso se proyectan en el
entorno social, padres, etc.

6. El curriculum evaluado. Presiones exteriores de diverso tipo,
como pueden ser los controles para librar acreditaciones y titulos,
cultura, ideologias y teorias pedagdgicas en los profesores, lievan a
resaltar en la evaluacidn aspectos del curriculum, quizd coherentes,
quiza incongruentes con los propdsitos manifiestos del que prescribié el
curriculum, del que lo elaboréd para los profesores, o con los objetivos
del mismo profesor. El curriculum evaluado, en tanto mantenga una
constancia en resaltar determinados componentes sobre otros, acaba
imponiendo criterios de relevancia para la ensefianza del profesor y para
el aprendizaje de los alumnos. A través del curriculum evaluado se
refuerza un significado concreto en la practica de lo que es realmente.
Los aprendizajes escolares adquieren para el alumno desde los primeros
momentos de su escolaridad la peculiaridad de ser actividades y
resultados valorados. El control del saber es inherente a la funcidén
social estratificadora de la educacién, y acaba por configurar toda una
mentalidad que se proyecta incluso en los niveles de escolaridad
obligatoria y en practicas educativas que no tienen una funcién selectiva
ni jerarquizadora.

Puede comprobarse que en cada uno de esos niveles se generan
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actuaciones, problemas a investigar, etc., que con e! tiempo suelen
determinar tradiciones que pervivirdn como comportamientos auténo-
mos. Inmersos en ellas se dificulta la visi6n integra del proceso de
transformacién y concrecién curricular, mas cuando reciben atencién
como capitulos desconectados en el pensamiento y en la investigacion
pedagdgica.

Procederemos a analizar las practicas que se originan en cada una
de estas fases o esferas de transformacién, porque todas ellas son
elementos intervinientes en la practica pedagdgica, aunque los ambitos
en los que se decide cada una de ellas sea exterior a la institucién
escolar. Si la educacién refleja procesos sociales y culturales
exteriores, si los sirve o los remodela en alguna medida, la practica
curricular es un buen ejemplo de ese principio general.



CAPITULO V

LA POLITICA CURRICULAR Y EL
CURRICULUM PRESCRITO.

» El curriculum prescrito como instrumento de la
politica curricular.

e Funciones de las prescipciones y regulaciones
curriculares.

+ La concrecién histérica de un esquema de inter-
vencién en Espafia. Consecuencias del modelo.

- Esquema de! reparto de competencias en el sistema
educativo espafiol.

El curriculum prescrito como instrumento de la politica
curricular.

Una teoria sobre el curriculum, ademas de darnos una idea
ordenada sobre la entidad de este aspecto tan importante de la educa-
cién, debe contribuir a identificar los aspectos del orden social
existente que dificultan la persecucién de fines racionales o que marcan
el tipo de racionalidad legitimada por esas condiciones, para que se
pueda tomar conciencia de los mismos en orden a superar los condicio-
namientos (CARR y KEMMIS,1988, pag. 143).

El curriculum no puede entenderse al margen del contexto en el que
se configura ni independientemente de las condiciones en que se
desarrolia; es un objeto social e histérico y su peculiaridad dentro de un
sistema educativo es un rasgo entitativo sustancial. Estudios academi-
cistas o discusiones tedricas sobre el mismo que no incorporen el
contexto real en el que se configura y desarrolla llevan a la incom-
prensidon de la realidad misma que se quiere explicar. LAWTON (1982)
recoge la idea de que es dificil, si no imposible, discutir el curriculum
de forma relevante sin plantear sus caracteristicas en un contexto
social, cultural e histérico, siendo parte muy significativa de ese
contexto la politica curricular que establece decisivamente las coorde-
nadas de dicho contexto. La politica curricular gobierna las decisiones
generales y se manifiesta en una cierta ordenacién juridica y adminis-
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trativa.

La politica sobre el curriculum es un condicionamiento de la
realidad practica de la educacion que tiene que incorporarse al discurso
sobre el curriculum, en tanto es un marco ordenador decisivo, con
repercusiones muy directas sobre esa préactica y sobre el papel y margen
de actuacién que tienen los profesores y los alumnos en la misma. No
sélo es un dato de la realidad curricular, sino que marca los aspectos y
margenes de actuacién de los agentes que intervienen en la misma. El
tipo de racionalidad dominante en ia practica escolar estd condicionada
por la politica y los mecanismos administrativos que intervienen en la
modelacién del curriculum dentro del sistema escolar.

Esa politica que prescribe unos ciertos minimos y orientaciones
curriculares tiene una importancia decisiva, no ya para comprender el
establecimiento de formas de ejercer la hegemonia cultural de un Estado
organizado politica y administrativamente en un momento determinado,
sino como medio de conocer, desde una perspectiva pedagdgica, lo que
ocurre en la realidad escolar, en la medida en que en este nivel de
determinaciones se toman decisiones y operan mecanismos que tienen
consecuencias en otros niveles de desarrollo del curriculum.

La politica curricular genera una dindmica de consecuencias
diversas. En Espafia el debate puede tener el interés adicional de la nove-
dad histérica que supone la reestructuracién y reparto de las compe-
tencias en el Estado a partir de la aprobacién de la Constitucién de 1978
y de los respectivos Estatutos en las Comunidades Auténomas, al refle-
jarse ahi los poderes que cada instancia administrativa posee. La
transformacién que sigue a esta nueva etapa histérica se ha planteado
desde una vertiente eminentemente politica, de reparto de poderes,
reconocimiento de nacionalidades y regiones dentro del Estado Espaifiol,
pero sin que se haya hecho un analisis explicito coherente de los
problemas de politica curricular que el nuevo modelo implica. Por ello,
no serd extraino que se reproduzcan mecanismos histéricamente muy
asentados en etapas anteriores.

En el primer capitulo declardbamos que el sistema curricular es
objeto de regulaciones econémicas, politicas y administrativas. Tenien-
do el curriculum implicaciones tan evidentes en la ordenacién del
sistema educativo, en la estructura de los centros y en la distribucién
de profesorado, un sistema escolar complejo y ordenado tan directa-
mente por la administracién educativa es légico que produzca una
regulaciéon del curriculum. Lo que se explica no sélo por el interés
politico basico de controlar la educacién como aparato ideolégico, sino
motivada por la necesidad técnica o administrativa de ordenar el propio
sistema educativo. Lo que es una forma tecnificada de realizar la
primera funcién.

El paso de alumnos por el sistema escolar, la necesidad de que la
progresién por el mismo haga relacién al dominio progresivo de unos
contenidos y aprendizajes bdsicos, la ordenacién del profesorado
especializado en dreas o asignaturas del curriculum, el control minimo
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en la expedicién de acreditaciones, etc. lleva a una intervencién admi-
nistrativa inexorable. La regulacién de los sistemas curriculares por
parte del aparato politico y administrativo es una consecuencia de la
propia estructuracién del sistema educativo y de la funcién social que
cumple. Pensar en otra posibilidad supondria situarse en otro sistema
educativo y en otra sociedad.

Los curricula desembocan en acreditaciones que, dentro de una
sociedad en la que el conocimiento es componente esencial en cualquier
sector productivo y profesional, tienen una fuerte incidencia en el
mercado de trabajo. La ordenacién del curriculum forma parte de Ia
intervencién del Estado en la organizacién de la vida social. Ordenar la
distribucién del conocimiento a través del sistema educativo es una via
no sélo de influir en la cultura, sino en toda la ordenacién social y
econémica de la sociedad. En cualquier sociedad compleja resulta
inimaginable la ausencia de regulaciones ordenadoras de! curriculum.
Podemos encontrar grados y modalidades diferentes de intervencion,
seglin épocas y modelos politicos, que tienen diferentes consecuencias
sobre el funcionamiento de todo el sistema.

De esa forma, la administracién ordenadora del curriculum y la
politica sobre el mismo no pueden separarse en nuestro caso. Hablar de
la politica curricular en Espaha es tratar de desentrafar el significado
de la ordernacién del contenido de la escolaridad a través de un bosque
de disposiciones administrativas sobre estos hechos, tras una larga
etapa de centralizacién y de autoritarismo que ha llevado a un interven-
cionismo muy acentuado. Un maridaje que se expresa de forma muy
diferente en los distintos niveles del sistema educativo, de acuerdo con
la importancia politica def control en cada nivel y en funcién del grado
de autonomia asignada a los profesores en cada uno de ellos.

A partir de este planteamiento, se deducen dos efectos
importantes: a) Cambiar la practica educativa supone alterar la politica
sobre el curriculum en tanto la afecta. La renovacién pedagégica tiene
un componente politico ineludible. b) Por otra parte, se genera una
dependencia del elemento técnico pedagégico, y de alguna forma tam-
bién de todo el pensamiento sobre el curriculum, respecto de las
decisiones administrativas que ordenan la realidad escolar, una vez que
ese modelo de intervencién genera todo un aparato burocratico, una
determinada legalidad y hasta toda una mentalidad en profesores y en
especialistas o técnicos, que llegardn a considerar el modelo de
intervencién como un dato de "la realidad”.

¢A qué nos referimos cuando hablamos de politica curricular? Esta
es un aspecto especifico de la politica educativa, que establece la
forma de seleccionar, ordenar y cambiar el curriculum dentro del
sistema educativo, clarificando el poder y la autonomia que diferentes
agentes tienen sobre él, interviniendo de esta suerte en la distribucion
del conocimiento dentro del aparato escolar, e incidiendo en la préctica
educativa, en lanto presenta el curriculum a sus consumidores, ordena
sus contenidos y coddigos de diferente tipo.

En términos generales, podriamos decir que ia politica curricular es
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toda aquella decisién o condicionamiento de los contenidos y de la
practica del desarrollo del curriculum desde las instancias de decisidn
politica y administrativa, estableciendo las reglas de juego del sistema
curricular. Disefia un marco de actuacién con un grado de flexibilidad
para los diferentes agentes moldeadores del curriculum. La politica es
un primer condicionante directo del curriculum, en tanto lo regula, e
indirectamente a través de su accién en otros agentes moldeadores.

La politica curricular establece o condiciona la incidencia de cada
uno de los subsistemas que intervienen en un momento histérico
determinado.

El curriculum prescrito para el sistema educativo y para los
profesores, mas evidente en la ensefanza obligatoria, es toda aquella
definicién del mismo, de sus contenidos y demas orientaciones relativas
a los cddigos que lo organizan, que obedece a las determinaciones que
proceden del hecho de ser un objeto regulado por instancias politicas y
administrativas.

La intervencién politica sobre el curriculum, al establecer los
minimos para todo el sistema educativo o para alguno de sus niveles en
concreto, cumple diferentes funciones que es preciso aclarar para darle
a esta fase de decisiones su justo valor y analizar las consecuencias de
expresar las prescipciones de una forma o de ofra.

Desde la experiencia histérica que tenemos, cualquier esquema de
intervencién en este sentido puede parecer negativo y cercenador de la
autonomia de los docentes como supuestos especialistas de la actividad
pedagdgica y del desarrollo curricular. La intervencién administrativa ha
supuesto una carencia de margenes de libertad en los que expresar las
tendencias creadoras y renovadoras del sistema social y educativo. En
una sociedad democratica, que ademas garantiza la participacién de los
agentes de la comunidad educativa a diversos niveles, es preciso
analizar la intervencién o regulacidn del curriculum desde otra pers-
pectiva. )

La politica curricular dista en muchos casos de ser un plantea-
miento explicito y coherente, perdiéndose en una mentalidad difusa,
asumida muchas veces como una practica histéricamente configurada,
dispersa en una serie de regulaciones desconectadas entre si. Es mas
clara alli donde el control se realiza de modo explicito y donde se ejerce
por mecanismos coercitivos que no se ocultan. Pero, en la medida en gue
el control pasa de ser coercitivo a tecnificarse y ejercerse por
mecanismos burocraticos, se oculta bajo regulaciones administrativas y
"orientaciones pedagégicas" con buena intencién que tienen la pretensién
de "mejorar” la practica. La falta de claridad y de un modelo politico en
este sentido tiene también relacién con la carencia de un sistema
explicitamente planteado y asumido de control del curriculum,y con la
falta de consideracion de la politica curricular como parte esencial de la
politica educativa, instrumento para incidir en la calidad de la ense-
flanza.

La politica curricular se puede sistematizar en torno a una serie de
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aspectos o apartados que contribuyen a darle forma y a que logre, por los
caminos que fuere, su funcién reguladora. Analizando esos caminos de
intervencién comprenderemos el sentido del curriculum como campo en
el que se expresa una accién que, no siendo de tipo pedagdgico, tiene un
amplio poder enmarcador de lo que es la practica en la ensefianza.

A efectos de disponer de una primera sistematizaciéon, conside-
ramos conveniente reparar en los aspectos siguientes:

a) Las formas de regular o imponer un determinado reparto del
conocimiento dentro del sistema educativo.

b) Estructura de decisiones centralizadas o descentralizadas en Ila
regulacién y control del curriculum. Las opciones que se tomen en
esta dimensién delimitan los espacios de libertad asignada a los
diversos agentes e instancias que intervienen en la configuracion
del curriculum: administracién central, otras administraciones,
los centros, los profesores, creadores de materiales, etc. Bien
porque regule explicitamente esos margenes o porque los permita
o estimule. En cada caso se desarrollan mecanismos de "resis-
tencia" que flexibilizan y hasta hacen inoperantes las regulaciones
en algunas situaciones, sin dejar de estar dentro del sistema.

¢) Aspectos sobre los que incide ese control: vigilancia en orden a
determinar el cumplimiento de los objetivos y aprendizajes
considerados minimos, ordenamiento del proceso pedagédgico o
intervencién a través de los medios didacticos.

d) Mecanismos explicitos u ocultos por los que se ejerce el control
sobre la préactica y la evaluacion de la calidad del sistema
educativo: Regulaciéon del proceso, inspeccién sobre los centros y
profesores y evaluacién externa. Es importante analizar el grado
de conocimiento y tipo de utilizacién de la informacién sobre el
sistema educativo.

e) Las politicas de innovacidén del curriculum, asistencia a los
centros y de perfeccionamiento de los profesores como estrate-
gias para mejorar la calidad de la ensefianza. Es importante ver el
papel especifico de los medios técnicos expresamente dirigidos a
organizar el curriculum en planes o esquemas moldeables por el
profesorado, dada su decisiva influencia en la interpretacién del
curriculum. Por tanto, desde la politica curricular es preciso ver
qué marco se ofrece para su creacién, consumo e innovacion.

Funciones de las prescripciones y regulaciones curriculares.

El primer nivel de definicion del curriculum en los sistemas
educativos minimamente organizados parte de la instancia politico-
administrativa que lo ordena. Dicha definiciéon y las formas de realizarla
cumplen una serie de funciones dentro del sistema social, del aparato
escolar y en la practica pedagdgica, que se cumple por diferentes
caminos. Cada sistema educativo en funcién del esquema de politica
curricular que sigue, de acuerdo con su propia historia, establece pautas
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de funcionamiento peculiares que lo caracterizan. Comentaremos esas
funciones, que vienen a ser las coordenadas basicas para el analisis de
la politica curricular.

a) El curriculum prescrito como cultura comin.

En primer lugar, la prescripcion de minimos y de directrices curri-
culares para un sistema educativo o para un nivel del mismo suponen un
proyecto de cultura comun para los miembros de una determinada
comunidad, en la medida en que afectan a la escolaridad obligatoria por
la que pasan todos los ciudadanos. La idea del curriculum comun en la
educacién obligatoria es inherente a un proyecto unificado de educacién
nacional. En una sociedad autoritaria expresa el modelo de cultura que el
poder impone. En una sociedad democratica tiene que agiutinar los
elementos de cultura comin que forman el consenso democratico sobre
las necesidades culturales comunes y esenciales de esa comunidad. En
culturas y sociedades mas homogéneas determinar ese nlcleo es una
tarea menos conilictiva que en el caso de sistemas que acogen cuituras
heterogéneas o con minorias culturales de diverso tipo.

La bidsqueda de un comin denominador para esa cultura basica tiene
su refiejo en un problema que manifiesta, pues, vertientes politicas,
culturales y educativas; es la discusién sobre el core curriculum o
componentes curriculares basados en las necesidades de todos los
alumnos. .
En esa cultura comin entran a formar parte los contenidos, apren-
dizajes bdésicos y orientaciones pedagdgicas para el sistema, valoracidn
de contenidos para un determinado ciclo de estudios etc. Determinario en
los primeros momentos de la escolaridad obligatoria no plantea grandes
controversias, al existir un consenso mayor sobre qué ha de formar parte
de la educacidén en esa etapa; hacerlo mas adelante cuando la cuitura
escolar tiende a diversificarse en opciones distintas relacionadas con
diversos dambitos culturales y profesionales mas especializados
(cientificos, humanisticos, artisticos, técnicos y relativos a opciones
profesionales diversas, etc) obliga a tomar decisiones cuyo significado
tiene una trascendencia social de primer orden, pues esos campos
culturales de formacion suponen opciones de desarrolio intelectual, con
valoraciones distintas en la sociedad y con diversas oportunidades de
conexién con e! mundo del trabajo especializado. En el caso de la ense-
fianza secundaria, el curriculum bésico o core curriculum es la parte
comun, para todos, del mismo, complementada con tiempos y materias
diversificadas por opciones.

Por ello, la idea de un curriculum minimo comin va ligada a la
pretensién de una escuela también comin. La existencia de ese
curriculum minimo obligatorio se justifica en orden a facilitar una
escuela frecuentada por todos los alumnos, sea cual sea su condicién
social (SKILBECK,1982), bien sea la primaria o la escuela comprensiva
en el nivel de educaciéon secundaria. El debate curricular es parte de la
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justificacion social, cultural y educativa de la escolaridad obligatoria,
completando y dando sentido a la misién de custodia que inexora-
blemente tiene la escolarizacién en las sociedades modernas.

Partiendo de que en nuestra sociedad existen diferencias culturales
y desiguales oportunidades ligadas a desigualdades socioecondmicas y
culturales, la definicién del ndcleo curricular minimo - o de cualquier
cultura normalizadora- no es una decisién inocente y neutra para los
distintos colectivos sociales, cuyas experiencias culturales extraes-
colares y sus expectativas de futuro conectan desigualmente con esa
cultura comin y con lo que quede fuera de ella. En una sociedad
heterogénea y con desiguales oportunidades de acceso a la cultura, el
curriculum comun obligatorio tiene que ser enfocado inexorablemente
desde una perspectiva social.

El curriculum comdn contenido en las prescipciones de la politica
curricular supone la definiciébn de los aprendizajes exigidos a todos los
estudiantes y por lo tanto es homogéneo para todos los centros. Implica
la expresién de un tipo de normalizaciéon cultural, de una politica
cultural y de una opcién de integracién social en torno a la cultura por él
definida.

b) El curriculum minimo prescrito y la igualdad de oportuni-
dades.

Desde un punto de vista social, por tanto, mas en un sistema
educativo con centros privados y pulblicos que acogen a diferentes tipos
de alumnos, la existencia de los minimos curriculares regulados, tiene
que expresar una cuitura que se considere valida para todos. Elio supone,
desde una politica educativa progresista, (para que no sea tachada de
igualadora con los menos dotados, devaluando asi el sistema educativo y
la calidad de la ensefianza) la necesidad de acompafarla de los medios
para hacer efectiva esa cultura comun, que reaimente garantice el
derecho a una educacién de calidad a los que tienen menos recursos para
enfrentarse con éxito a ella, buscando la iguaidad de oportunidades a la
salida del sistema. El "minimo" marca una norma de calidad de
conocimientos y aprendizajes basicos para todo el sistema, que precisa
una polftica compensatoria para los mas desfavorecidos. Obviar ese
problema supondria situar tales minimos a un nivel muy bajo u olvidarse
de sus implicaciones sociales, es decir, de que no todos los podran
abordar con las mismas probabilidades de éxito.

El reconocimiento de ese valor fundamental que tiene la regulacion
de los minimos o curriculum comln, no debe hacernos caer en la
ingenuidad de creer que se cumplird dicha potencialidad por el hecho de
ser regulada administrativamente. Es preciso analizar su poder igualador
y normalizador cultural a través de los medios por los que se ejerce, es
decir, con qué procedimientos e instrumentos se impone, se sugiere y se
hace efectiva la cultura comin. Porque, evidentemente, y a pesar de la
buena voluntad de reformadores bienintencionados, las disposiciones
administrativas no tienen tanto poder como podria deducirse de la
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contundencia y de la proliferacion con que a veces se ejercen. La
existencia o no de medios eficaces de control sobre la practica escolary
el analisis de los recursos que presenta el curriculum a profesores y a
alumnos nos ayudaran a matizar la importancia que se le pueda dar a la
prescripcion curricular como fuente de incidencia directa en ia cultura
escolar que se realiza en la practica. Algo que se tratard con mas dete-
nimiento en el capitulo siguiente.

La definicion de minimos para la ensefianza obligatoria no es, pues,
un problema puramente técnico o de regulacidn burocratica del curri-
culum, sino que adquiere una profunda significacién cultural y social,
expresando una importante opcién politica, de la que es preciso extraer
todas sus consecuencias. En este aspecto la politica curricular se con-
vierte en un elemento de ia politica educativa y cultural como expresién
también de la politica social para toda una comunidad. En la decisién de
qué cultura se define como minima y obligatoria estd expresandose el
tipo de normalizacidn cultural que la escuela propone a los individuos, la
cultura y el conocimiento considerado valioso, los patrones por los que
todos van a ser de alguna forma evaluados y medidos, expresando des-
pués a la sociedad el valor que han alcanzado en ese proceso de norma-
lizacién cultural. Si todo el curriculum contiene un proyecto de socia-
lizacion para el alumno, los minimos regulados como exigencias para
todos denotan més claramente esa funcién.

¢) El curriculum prescrito y la organizacién del saber dentro
de la escolaridad.

Tal como se ha dicho anteriormente la regulacién del curriculum
es inherente a la misma existencia de un sistema escolar complejo que,
a través de las acreditaciones que imparte, regula el consumo cultural y
cualifica para dar entrada a los individuos en diferentes puestos, en una
sociedad donde los saberes escolares, o al menos su acreditacién, son
tan decisivos. El curriculum prescrito, en cuanto a sus contenidos y a
sus codigos, en sus diferentes especialidades, expresa el contenido base
de la ordenacion del sistema, estableciendo la secuencia de progreso por
la escolaridad y por las especialidades que lo componen. Parcelas del
curriculum en funcién de ciclos, etapas o niveles educativos, marcan
una linea de progresiéon dentro de un mismo tipo de contenidos o
sefialando aspectos diversos en los mismos que es necesario abordar
consecutivamente en un plan de estudios.

La regulacién o intervenciéon del curriculum se realiza de muitiples
formas, y puede referirse a muy variados aspectos en los que se incide o
puede hacerse: en sus contenidos, en sus cddigos 0 en los medios a
través de los que se configura en la practica escolar. Tan eficaz es una
como otra intervencién, aunque desiguaimente manifiesta en un caso y
otro. Puede llevarse a cabo de forma directa o indirecta. Se interviene
determinando parcelas culturales, ponderando unas mas que otras, al
optar por determinados aspectos dentro de las mismas, cuando se dan
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orientaciones metodolégicas, al agrupar o separar saberes, al decidir en
qué momento un conocimiento es pertinente dentro del proceso de
escolaridad, al proporcionar secuencias de tipos de cultura y de conte-
nidos dentro de parcelas diversas, cuando se regula el progreso dentro de
la escolaridad -la promocién del alumnos-, al ordenar el tiempo de su
aprendizaje -por cursos, por ciclos-, diciendo qué es curriculum obli-
gatorio y qué es curriculum optativo, interviniendo en la oferta entre Ia
que se puede elegir, asignando tipos de saberes a ramas especializadas
paralelas dentro del sistema escolar, regulando los medios y el material
didactico, incidiendo indirectamente con la dotacién de materiales que
se consideran necesarios o no en los centros, ordenando el espacio
escolar -teatro de desenvolvimiento del curriculum-, el mobiliario, el
funcionamiento de los centros, estableciendo agencias intermedias para
el desarrollo curricular, regulando la evaluacién, etc.

Esa ordenacién, que puede manifestarse con distintos grados de
concreciéon en la prescripcién, se presenta en ocasiones como facili-
tadora y orientadora del profesorado, no sélo para indicar los caminos
que lleven a cabo la prescripciéon curricular, sino como una ayuda
profesional que no supone prescripcién obligatoria en si misma. La regu-
lacién administrativa del curriculum, con su exhaustividad y entrada en
el terreno estrictamente pedagdgico, se ha querido justificar entre
nosotros como una via indirecta de formacién de los profesores que
tienen que desarrollar en la practica el curriculum prescrito, para lo
cual dictamina no sélo los contenidos y aprendizajes considerados
minimos, sino que entra a ordenar pedagégicamente el proceso. Da
"orientaciones" metodoldgicas generales, sugiere a veces pautas mas
precisas de tratar determinados temas; no sélo regula las evaluaciones
que han de hacerse y en qué momentos, sino que habla de las técnicas de
evaluacién a realizar, etc.

La mezcla de esas dos funciones basicas y a veces contradictorias
-prescribir los minimos y orientar el proceso de ensefianza y el aprendi-
zaje pedagdgico- lleva a una politica contradictoria que seguramente es
ineficaz en el ejercicio real de cada una de esas dos funciones por
separado. Ni los minimos se controlan en la practica, porque el modelo
de control vigente entre nosotros no lo permite, ni se orienta el proceso
pedagdgico o se forma realmente al profesorado a través de esta tactica
de intervencién. Publicar minimos y orientaciones es expresar una
determinada opcién que no se cumple por el hecho de explicitarla, sino a
través de otros medios. Por mucho intervencionismo que se quiera
ejercer, nunca se puede llegar a la practica directamente, aunque si
tiene efectos indirectos, positivos en el supuesto de que sea una buena
orientacién, y algunos negativos en cualquier caso.

Una serie de factores pueden explicar ese intento de intervenir en
la practica en las aulas:

a) La valoracién no manifiesta por parte de la administracién de que
no se dispone de un profesorado adecuado pedagdgicamente, unido a
la buena intencién de facilitar su adecuacién a nuevas orienta-
ciones pedaglgicas para desarrollar el curriculum. Apreciacién
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que justifica la razén por la que, entre nosotros, la prescipcion
exhaustiva se ha desarrollado sobre todo en el nivel de ensefanza
primaria.

b) La aparente facilidad y bajo costo que supone "exponer" y proponer
un modelo pedagdgico desde disposiciones administrativas con la
creencia de que su misma publicidad hace que se implante en
alguna medida en la practica. Una tactica de actuaciéon adminis-
trativa que hasta podria autojustificar en ciertos casos la falta de
atencién al perfeccionamiento de los profesores y el no tomar
medidas en otros campos como el de la dependencia de éstos
respecto de unos materiales didacticos, que a la vez aprueba la
propia administracién educativa.

¢) La pervivencia de un esquema de intervencién y de control sobre el
proceso educativo que, por encima de intenciones declaradas, lleva
a pretender intervenir en la ejecucién practica del curriculum,
motivado por cierta desconfianza en el profesorado, propia de una
larga historia de politica educativa autoritaria.

d) El curriculum prescrito como via de control sobre la
practica de ensenanza.

Ordenar la practica curricular dentro del sistema educativo supone
indudablemente precondicionar la enseflanza, porque las decisiones en
torno a determinados cddigos curriculares se proyectan inexorablemente
en metodologias concretas, con distinto grado de eficacia en sus
efectos, aunque no existiese una intencién explicita de hacerlo, si es que
se considera este aspecto un ambito de competencia propio de los
centros y de los profesores. Ya hemos visto, por ejemplo, fas impli-
caciones que puede tener ordenar el saber de la escolaridad en parcelas
especializadas -asignaturas- o hacerlo en torno a areas de conocimiento.
Lo mismo puede decirse de otros cddigos curriculares regulados por la
administracién dentro de un marco de politica curricular que pretenda
guiar la practica por la via de regular de alguna forma los procesos
pedagdgicos. Toda esa organizacién se considera como algo inherente a
la existencia de! sistema escolar.

La intervencién sobre los contenidos curriculares ai prescribir un
curriculum obviamente supone mediatizar la cultura posible en las
instituciones educativas. Pero, en la medida en que dentro del curricu-
lum, especialmente en el caso de la educacién obligatoria, pasan a
considerarse aprendizajes muy diversos y objetivos educativos que
cubren todo un proyecto de desarrolio humano en sus vertientes
intelectuales, afectivas, sociales y moraies, la intervencién curricular,
prescribiendo u orientando, cobra un decisivo valor y una fuerza mucho
mayor. Este poder acrecentado es una consecuencia de la ampliacidon de
objetivos curriculares puesto en manos de unas pautas de control y de
una estructura escolar que ha evolucionado poco en cuanto a sus pautas
basicas de funcionamiento. Algo a lo que colabora el propio discurso
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pedagégico, como ya argumentamos en otro momento.

El perfeccionamiento de la propia técnica pedagdgica para eiaborar
los curricula,argumenta que un curriculum, como plan tangible expre-
sado documentaimente, no se debe limitar a la especificacion de tépicos
de contenidos, sino que debe contener un plan educativo completo.

La ampliacion de objetivos curriculares, junto a ese concepto
técnico de curriculum, lleva a que, si no se revisan las normas de
intervencién sobre el mismo, el curriculum prescrito y las pautas de
control abarcardn no solamente unos minimos culturales de orden inte-
lectual para cumplir con las funciones de politica educativa sefaladas
en ios puntos anteriores, sino que conducirdn a una intervencién en el
proceso mismo de la ensefianza y en aspectos personales, sociales y
morales, incidiendo en sus contenidos y en sus formas pedagdgicas. La
funcién técnica y de control se mezclan asi inevitablemente, con una
interimplicacién entre ambas que no es conveniente; la instancia admi-
nistrativa se arroga una funcion técnica que no puede cumplir en buenas
condiciones, ni tampoco debe ser estrictamente funcién suya, en aras de
una mas amplia autonomia de los centros y de los profesores en este
aspecto. La administracién puede y tiene que regular el sistema
curricular en tanto es un elemento de politica educativa que ordena el
aparato escolar, facilitando los medios para que se haga un desarrollo
técnico-pedagdgico adecuado del mismo, pero no proponiendo el modelo
terminado.

La evolucién pedagdgica y la ampliacién de fines de la escolaridad,
reflejados en los contenidos curriculares dentro de una tradicién admi-
nistrativa intervencionista y controladora, lleva a pretender gobernar,
modificar o mejorar la practica escolar a través de las prescipciones
curriculares. Es un esquema de control mucho mas fuerte en su plantea-
miento, que, como contrapartida, tiene "la virtud" de ser bastante
ineficaz, si se plantease con intencién de someter las practicas esco-
lares a los esquemas prescritos. Algo que nos sirve para relativizar la
importancia y eficacia de las prescripciones curriculares en orden a que
se traduzcan en pautas de comportamiento en la practica, cuando se
quieren utilizar para mejorar la calidad de los procedimientos pedago-
gicos. Pero la intervencidn por esa via genera habitos de dependencia y
no propicia el desarrollo de agentes especificamente dedicados a
facilitar ayudas al profesorado en el desarroilo del curriculum.

Una larga historia en Espafia de sometimiento de la escuela a
esquemas ideoldgicos impuestos, de intervencionismo en sus contenidos
y en sus formas pedagdgicas, no pudo evitar la existencia de profesores
que hicieron otra educacién méas adecuada con los postulados de la
pedagogia moderna ni la organizacién de los profesores inquietos en los
Movimientos de Renovacion Pedagdgica. Desde un planteamiento de
politica ilustrada y renovadora, la intervencién bajo los mismos esque-
mas, aunque fuera para proponer modelos educativos diferentes, no
evitar4d tampoco que haya profesores que no los sigan. Lo cual no
significa que dé igual una opcién politica que otra, sino manifestar la
necesidad de encontrar otros caminos de mejorar la calidad de la
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ensefianza a través de la politica curricular que no sea la regulacion
burocritica de la practica de desarrollo del curriculum, aunque la
prescripcidn del curriculum tenga el valor de manifestar una filosofia
educativa. Lo Unico que queremos poner de manifiesto es que dicha
filosofia se instala o no en la mentalidad de los profesores y en sus
esquemas de actuacién practica por otros medios, que son los que
debiera estimular la politica educativa.

Este esquema de control del proceso pedagdgico tiene varias
consecuencias negativas:

1) No proporciona un verdadero sistema de control del curriculum
para evaluar el sistema escolar y sus centros, detectar las
desigualdades entre los mismos o entre zonas, diagnosticar
necesidades de formacién del profesorado o de educacion
compensatoria, etc.

2) Deja en manos de la instancia administrativa que regula el
curriculum la actuacién en campos técnicos que corresponden a
otros ambitos de decisién pedagdgica. Se confunde la funcién de
control con la funcién técnica de orientacién. Contribuyendo asi a
fraguar un clima de dependencia profesional de las instancias que
propiamente debieran actuar en el campo técnico-pedagdgico,
centros y profesores, respecto de la burocracia administrativa,
manteniendo la debilidad profesional de los docentes. A mayor
dependencia del profesor de las regulaciones de la administracion
corresponde un menor desarroiflo de instancias de modulacién
intermedia del curriculum.

3) Crea el espejismo de que una politica educativa progresista puede
asi actuar de forma rapida y barata sobre el sistema escolar,
mejorando su calidad.

4) Descuida o no pondera suficientemente los caminos y la generacién
de recursos estables mas eficaces a medio y largo plazo para
proporcionar mas calidad al sistema, como son la mejora de la
calidad del profesorado, el perfeccionamiento cercano al puesto de
trabajo y la creacién de materiales y medios de calidad que
trasladen el curriculum a planes practicos de actuacioén, la
dotacion de mejores medios en los centros y la mejor ordenacién y
funcionamiento de los mismos.

5) El control de la calidad del proceso, por medio de la inspeccidn
educativa, genera un clima de relaciones enrarecidas en la educa-
cion por la ambigliedad y contradiccidn entre diferentes funciones
asignadas a la figura del inspector.

Una tradicion de intervencionismo burocratico en la administracion,
una historia en Espania de control ideolégico muy fuerte sobre todo el
aparato escolar, sobre los profesores, la cultura y sobre los medios que
la facilitaban, nos ha legado un esquema intervencionista de decisiones
en manos de la administracién, ha moldeado muchos héabitos dentro del
sistema educativo y, 10 que puede ser peor, ha creado una mentalidad. Lo
que lleva en muchos casos a que ni se sienta la necesidad de plantear el
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debate social y cultural que merece esta importante decisién, transfor-
mando profundamente las pautas de intervencion sobre el sistema
escolar, ineludibles en unos caso$ y convenientes y necesarias en otros.
Y lo que es mas grave: la creencia implicita en muchos, incluso en los
profesores, de que esas decisiones son propias de la burocracia y no de
la sociedad civil, ni de los colectivos profesionales.

Una detallada especificacién del curriculum es incompatible con la
adaptacién al individuo, con las variadas y cambiantes condiciones fuera
de las aulas y con la autonomia de los profesores. Una presién en el
sentido de que la escuela responda a las necesidades del aprendizaje
para seguir progresando por el sistema escolar y amoldarse a un deter-
minado mercado laboral, la preocupacion social y politica por la "renta-
bilidad" de la escuela apoyara la especificacion de los contenidos curri-
culares en directrices y contenidos minimos, apoyandose incluso en la
falta de competencia del profesorado (LAUGLO y McLEAN,1985).

La concepcion eficientista del curriculum que quiera responder con
pragmatismo a las necesidades sociales y del mercado laboral ha faci-
litado también esa concepcion instrumental del curriculum, generando
la necesidad de su regulacién y hasta ha impuesto un formato técnico en
los curricula bajo la forma de esquemas eficientes para expresar los
objetivos precisos que se persiguen (TYLER ,1973; GIMENO, 1982). Un
formato que incluso ha penetrado en las formas de prescribir el curri-
culum minimo de la educacién obligatoria en Espafia en determinados
momentos de auge de la tecnocracia educativa, como veremos.

La concepcién burocratica de la eficacia lleva a un modelo de alta
definicién o especificacion de los medios y de los fines que pueden
atribuirse a cada uno de los elementos de la organizacién, de acuerdo con
la posicién que ocupen en ella, coordinando de forma jerarquica sus
actividades (LAUGLO y McLEAN, 1985, Pag. 21). Desde el esquema de fun-
cionamiento de una burocracia eficientista, algo que puede definirse con
precisidon permite ajustar procedimientos y medios para conseguirlo; si,
por el contrario, es difuso, no especificable y tiene que contar con las
peculiaridades de contextos e individuos, no se puede precisar facilmen-
te, perdiéndose eficacia en el ajuste de medios a fines y en la blsqueda
de resultados.

Por mucho intervencionismo que quiera hacer la administracién vy
por precisas que pretendan ser sus orientaciones, normalmente los
profesores no pueden encontrar en las disposiciones oficiales una guia
precisa para su accién. Las prescripciones curriculares suelen referirse
a contenidos y orientaciones pedagégicas que pueden ser determinantes
en el mejor de los casos para la elaboracién de materiales, si han de
ajustarse a ellas, o para realizar el control del sistema, pero mas
dificilmente suelen ser reguladoras de la practica pedagégica de los
profesores de una forma directa. Desde este nivel de decisiones o de
orientacién no se puede condicionar la practica pedagdgica en términos
concretos, aunque se hace a través de otros cédigos o de forma indirecta.
Tampoco desde esa regulacién es posible transmitir a los profesores una
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vision coherente y articulada de un campo del saber, una ponderacién de
sus componentes, una determinada vision del valor de un cierto conoci-
miento o de experiencias que abarquen una disciplina o area determinada.
Cada disposicién oficial tendria que ser una especie de tratado peda-
gégico.

Pondremos un ejemplo: En la regulacién curricuiar referida al Ciclo
Medio de la EGB, dentro del area de Ciencias Sociales, para el quinto
curso, dentro del bloque tematico Iniciacién al Estudic de Espaida, la
prescripcidn curricular en disposicién legal de 1982 establece como
niveles de referencia para el alumno:

"2. Localizar y enumerar las regiones espafiolas y las provincias que las
constituyen. Describir elementalmente y situar los principales accidentes del
relieve, los climas més caracteristicos (mediterr&neo, interior, atlantico), y las
cuencas fluviales mas importantes de Espafia. Estudiar, con detalle, un sistema
montafioso de Espafia y una cuenca fluvial". (Real Decreto de 12-1I-1982).

Esta disposicion general para el Estado se concretdé para el
territorio controlado por el Ministerio de Educacién en prescripciones un
poco mas precisas:

Objetivos:

"5.4.3. Situar y describir, de forma elemental, el relieve, las costas y las
principales cuencas fluviales.

5.4.4. Describir los climas mas caracteristicos (mediterraneo, interior,
atlantico) y su influencia en los cultivos, ganaderia, distribucién de ia poblacién
y tipo de vivienda". (Orden de 6-V-1982)

Y se sugiere al profesor, como actividades para este udltimo obje-
tivo:

Informarse a través del libro de texto o de consulta, explicaciéon del
profesor, medios audiovisuales... sobre los tres tipos de clima (mediterraneo,
interior, atlantico).

Dibujar un mapa de Espafia y sefialar con distintos colores las diferentes
zonas climaticas.

Indicar a qué zona climatica pertenece la localidad y comarca del alumno.
Anotar datos de algunos factores climaticos (lluvia, temperatura...) y
compararlos con los de otras zonas climaticas.

Observar a través de diapositivas, peliculas y otros medios audiovisuales
como el clima condiciona el paisaje, el tipo de vivienda, ropa, tipo de poblacién.

llustrar un mapa mudo de Espafia destacando la Espafia seca y la Espafia
hiimeda.

Confeccionar un mural ilustrado con fotografias, postales, etc., de los
distintos cuitivos de Espafa.

Recoger en listados comparativos los productos tipicos de cada zona
climatica.

Los objetivos expresan de forma pretendidamente precisa lo que es



El curriculum prescrito 141

necesario aprender, pero es dificil que el profesor a partir de esa
formulacién tenga una valoracién de lo que esos conocimientos
representan para que no den lugar a aprendizajes escuetamente memo-
rizados, y alguna idea sobre la forma de organizarlos en actividades
sustantivas. A fin de cuentas, los ejemplos de actividades sugeridas no
dejan de ser ejemplos descarnados que necesitan un planteamiento
metodoldgico mas englobante. Las orientaciones, por otro lado, reclaman
una serie de recursos que no estdn a disposicion de buena parte de
centros y profesores, salvo en la medida en que los presenta el libro de
texto.

El curriculum prescrito no puede ni debe entenderse como un
tratado pedagdgico y una guia didactica que oferta planes elaborados
para los profesores, porque tiene otras funciones que cumplir mas
decisivas, desde el punto de vista de la politica educativa general, que e!
ordenar los procesos pedagégicos en las aulas. Si la politica curricular
puede y debe ayudar a los profesores, tiene que hacerlo por otros medios.

e) Control de calidad.

La ordenacién y prescripcién de un determinado curriculum por
parte de la administracién educativa es una forma de proponer el
referente para realizar un control sobre la calidad dei sistema
educativo. El control se puede ejercer, basicamente, a través de la
regulacién administrativa que ordena cdmo ha de ser la préactica
escolar, aunque sea bajo la forma de sugerencia, evaluando esa practica
del curriculum a través de la inspeccién o por medio de una
evaluacion externa de los alumnos como fuente de informacién. En
nuestro sistema educativo, las dos primeras' tacticas han caracterizado
decididamente la forma de controlar la practica, con resultados poco
eficaces en orden a mejorar la calidad del sistema y si con amplias
repercusiones en el establecimiento de un sistema de relaciones de
dominio mezcladas con la imposicidn o propuesta de modelos de
funcionamiento pedagdgico. La propia extension del sistema educativo
convierte en inoperante la vigilancia del proceso por parte de la
inspeccién.

Las formas fundamentales de Ilevar a cabo el control del curricu-
lum dependen de los aspectos sobre los que se centra, del punto de
referencia en el que se fija el poder, siendo bdasicamente dos
(BROADFOOT,1983):

a) El control del proceso de desarrollo curricular a través de las
relaciones burocraticas entre el agente que controla y el profesor o
centros controlados, y supervisando por medio de la inspeccidén la
calidad de la practica del propio proceso educativo.

b) Evaluacién o control centrado en los productos o rendimientos que
obtienen los alumno que, para tener valor de contraste y compa-
racién entre centros, grupos de alumnos, etc., debe ser realizado
desde fuera, no siendo validas las evaluaciones que realizan los
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profesores.

El primer modelo trata de incidir mas directamente en las
condiciones de la ensefanza, mientras que el segundo se fija en los
productos del aprendizaje.

Cada modelo tiene sus ventajas y sus inconvenientes peculiares. El
centrado en el proceso de desarrollo curricular y en la practica educa-
tiva, que es el propio de nuestro sistema educativo no universitario,
tiene el peligro de caer en la pretensién de establecer mecanismos
rigidos de homogeneizacién en los centros y en los propios contenidos de
ensefianza, al ejercerse en buena parte a través de la regulacién de los
materiales didacticos. Regula y ordena las condiciones de la practica,
pero no puede después acceder a la observacién de si se cumplen o no las
condiciones establecidas. Puede llegar a regular y ordenar todo menos la
practica de los profesores, como irdnicamente se dice también de!
sistema francés (BROADFOOT,1983, pag.259), con lo que en la realidad
puede dar, de hecho, mas autonomia a los profesores y a los centros que
la evaluacién de productos, si no se acompana de una rigidez burocratica
y si se cuenta con recursos variados para desarrollar el curriculum en
la practica, sin atenerse a un reducido nimero de libros de texto. Es
decir, que su ventaja desde el punto de vista de la salvaguardia de la
autonomia de los profesores, estd en su misma ineficacia. La vigilancia
de la calidad deberia contar con numerosos efectivos de inspectores
para poder cumplir esa funcién, algo que es costoso y nada facil. Si la
presencia del inspector no es efectiva, el modelo es ineficaz y nominal,
obviamente. Teniendo el peligro, que entre nosotros se conoce muy bien,
de crear unas relaciones enrarecidas entre profesores e inspectores, al
mezclarse la funcion evaluadora, que da un enorme poder, con la de
asesoramiento, donde el modelo de calidad defendido por el inspector
queda fuera de cualquier contrastacién e investido de la autoridad que le
da su posicién.

El control sobre los productos, realizado por agentes exteriores, da
tedricamente mas autonomia al sistema y a los profesores para
organizarse ellos mismos, pero, al legitimar una norma de calidad y de
cultura en las pruebas que realiza a los alumnos, acaba provocando, en
alguna medida, la supeditacién del proceso pedagédgico al tipo de
conocimiento y rendimiento evaluado desde fuera. La autonomia real de
los profesores la provoca mas el grado de formacién y competencia
profesional que las regulaciones exteriores. Un marco de libertad
curricular sin medios y sin profesores competentes llevard a la depen-
dencia de éstos de otros agentes, como son los materiales didacticos. Un
marco intervencionista de! proceso con profesores competentes llevara
a la busqueda de resquicios para ejercer la autonomia y a tacticas de
resistencia. El control del producto, liberalizando al maximo el curri-
culum que impartan los centros, puede conducir a una dispersion y
desigualdades en las exigencias de los centros que llegue a hipotecar la
funcién social de los minimos curriculares. Ademas, el control del
producto plantea la utilidad de su misma realizacién, el para qué se
emplean los datos de la evaluacién externa: ;acreditaciones, contro! de
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calidad de la ensefianza, evaluacién de rendimientos del sistema, de los
centros, evaluacién indirecta de profesores, detectar necesidades,...? Lo
cual nos lleva a poner en relacibn esa evaluacidon con otros aspectos
fundamentales de la politica educativa.

Por ejemplo, convendria plantearse su utilidad cuando existe una
red de centros privados y publicos en la ensefanza obligatoria finan-
ciados por los presupuestos del Estado. Tiene valor diagnéstico para
determinar la calidad del sistema en centros, zonas, Comunidades Auté-
nomas, de suerte que se propiciase un debate sobre unos temas que, sin
informacién, la sociedad no puede realizar, salvo a partir de aprecia-
ciones o datos con poca capacidad de informacién, como ocurre con el
porcentaje de fracaso escolar. Es de utilidad para detectar bolsas
necesitadas de atenciones especiales. E! valor fundamental de este
modelo reside en su utilizaciédn como instrumento diagnéstico para
obtener informacién dentro de la politica educativa. Algo de lo que
carece nuestro sistema educativo. Los controles externos tienen, dentro
de los tramos de escolaridad obligatorios 0 muy frecuentados, la misidn
de evaluar al sistema mas que la de validar niveles de conocimiento en
orden a expedir titulaciones o acreditaciones. La funcidn selectiva es
cada vez menor en la medida en que la democratizacién del sistema
educativo ha implicado la prolongacién de la ensefianza obligatoria, en
muchos casos dentro de un tipo de centro comiun para todos,
trasladandose el filtrado selectivo de alumnos a las puertas de la
ensefianza superior.

Esas dos formas de control no tienen directamente que ver con que
el sistema se rija por una politica descentralizada, con amplia autono-
mia curricular de los centros y delegacién de poderes en autoridades
intermedias y locales, cuyo ejemplo europeo mas preclaro ha sido el
britdnico, o por una administracién centralizada, como es nuestro caso o
el francés. El control puede ser fuerte o débil, eficaz y valido o ineficaz,
llevandose a cabo en un tipo u otro de marco politico administrativo. La
dimensién control de proceso versus control de producto se entrecruza
con la dimensién centralizacidn-descentralizacién. Los patrones de
ejercicio del control sobre el sistema curricular se diferencian en los
sistemas educativos en funcién de las posiciones que adoptan en esas
dos coordenadas.

La descentralizacién tiene que ver con la transferencia de poderes
de un grupo a otro dentro de la politica y de la administracién, lo que no
implica necesariamente que el sistema se convierta en mas
participativo, innovador, efectivo o eficiente (HURST,1985). El aisla-
miento autocratico, como sefala este autor, no es sélo propio de las
instancias de decisién centralizada, ni hay razones para suponer que el
nuevo grupo detentador de las decisiones responderd necesariamente a
los intereses de la comunidad. La evidencia empirica tampoco confirma
el principio facilmente asumido de que las organizaciones descentrali-
zadas sean mas innovadoras que las centralizadas en cualquier caso y al
margen de otros factores y consideraciones. Las ventajas de la descen-
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tralizacion educativa pueden tener consecuencias y plasmarse muy
desigualmente en los distintos aspectos en los que interviene la poilitica
educativa: financiacién, planificacion de infraestructura, distribucién de
recursos, deteccién de necesidades, politica de profesorado, contenidos
del curriculum, forma de gestionarlo, métodos pedagdgicos, politica de
materiales, horarios escolares, formas de organizacién de centros,
control de calidad, etc. La descentralizacion puede acomodar sus actua-
ciones a las necesidades de la comunidad de forma muy distinta en cada
uno de esos capituios y no es condicién suficiente para mejorar la
calidad del sistema.

La centralizacién de decisiones en los sistemas educativos también
puede favorecer una politica de equidad, de unidad, eficacia y conjuncién
de recursos, reconocedora de las diferencias, etc. si tiene buena infor-
macién y mecanismos agiles de decisién, aunque puede caer facilmente
en la ignorancia de "la periferia”, en la que ejerce su influencia, y olvi-
dar las peculiaridades culturales de la misma dentro de una politica
cultural homogeneizadora. Un equilibrio con retencién de funciones de
interés estratégico para todo el sistema, una delegacién en la acomo-
dacién de curricula, un sistema de informacién fluida en cualquier
modelo sobre el funcionamiento del sistema y de coordinaciéon de
recursos puede ser la solucion, en lo que LYONS (1985) llama la descon-
centracién como respuesta que reconcilie las pulsiones centralizadoras
y las descentralizadoras.

Tampoco hay coincidencia sobre el hecho de que un sistema de
decisiones administrativas centralizado deje inexorablemente menos
autonomia profesional a los profesores en el desarrollo del curriculum
que un sistema descentralizado (GLATTER, 1977). La accién homoge-
neizadora de los materiales, la influencia de determinados grupos de
especialistas, la propia capacitacion del profesorado, Ila presidn
indirecta sobre profesores y centros para que tengan en cuenta las
necesidades de atender a aprendizajes propedelticos para niveles
educativos posteriores, las demandas del mundo productivo reclamando
determinados conocimientos y competencias etc. llegan a ser factores
mucho mds decisivos de control indirecto, de homogeneizacién y
cortapisa para los centros y profesores, que muchas pautas de control
explicitas sobre el desarrollo curricular en los sistemas centralizados.
Factores que quedan al margen de la actuacion de la administracién y de
los profesores.

En lo que hace referencia a la planificacidn curricular se
recomienda un punto intermedio, desde la experiencia de paises con
tradiciones de descentralizacién que en estos momentos se encaminan
hacia posiciones mas centralizadoras, al tiempo que sistemas mds
centralizados proceden a una progresiva descentralizacién. SKILBECK
(1972) distingue tres modelos basicos en este tema:

1) El 'modelo racional deductivo, que se pone de manifiesto en los
sistemas educativos mas centralizados, donde la politica y los
medios para desarrollarla son determinados de forma centralizada.

2) El modelo racional interactivo, en el que las decisiones se
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comparten entre los gobiernos locales, los profesores y hasta los

padres y los alumnos.

3) El modelo intuitivo de toma de decisiones que parte de la
actuacién individual de los profesores en las aulas, a la vista de la
percepcién de las necesidades de cada grupo de alumnos.

El esquema de gestién del curriculum supone, pues, la distribuciéon
de competencias sobre el mismo entre los diferentes agentes sociales
que intervienen en él y lo reciben. Para el autor citado, el modelo mas
adecuado es el interactivo, un modelo democratico que puede resolver
el compomiso entre las necesidades minimas de regulacién y la auto-
nomia de las partes. En nuestro caso es preciso instrumentar un sistema
de progresiva autonomia de centros y profesores que corrija los
esquemas heredados, donde las instancias de regulacién y de control
aseguren la calidad y la igualdad de oportunidades.

f) Prescripcién y medios que desarrollan el curriculum.

La intervencion de las prescripciones desde la politica curricular
es operativa en orden a regular contenidos y métodos de la practica de la
ensefianza, no tanto por las intenciones y contenidos que exprese, sino
por su incidencia real en los medios y mecanismos que determinan la
practica escolar, que no son, evidentemente, las orientaciones pedagé-
gicas difundidas desde las instancias administrativas, o al menos no lo
son de forma importante. Las orientaciones o0 exigencias curriculares
contenidas en el formato de curriculum que prescribe la administracién
no pueden orientar o prescribir de forma directa la practica de
profesores y de alumnos en las aulas, sino por via indirecta. Aunque los
profesores declaren que los "documentos oficiales” son un instrumento
de partida junto a otros para realizar sus programaciones
(SALINAS,1987), seguramente esa estrategia profesional se da en un
tipo de profesorado ya con cierta independencia profesional.

Quien dicte una determinada regulacién del curriculum debe
preguntarse cuales son los determinantes inmediatos de esa préctica y
de la profesionalidad de los docentes, si es que su intencién se dirige a
controlar u orientar la practica pedagdgica a través del control del
proceso. Los profesores cuando preparan su practica, cuando realizan sus
disefilos o programaciones tienen dos referentes inmediatos: los medios
que le presentan el curriculum con algin grado de elaboracién para
llevarlo a la practica, y las condiciones inmediatas de su contexto. Una
regulacién expresada en un formato pedagdgico ambicioso por la riqueza
del modelo metodolégico que contenga, la elaboracidn de los contenidos,
etc. no suele estar dentro de las posibilidades de la administracion
educativa. Es una funcién que si desea cumplirla la administracién la
tiene que facilitar a través de instancias intermedias estabies de
caracter técnico, no sometidas a los vaivenes de la administracion
educativa.

Es la labor que en ciertos paises han cumplido y cumplen los
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centros de desarrollo curricular, proporcionando iniciativas centrali-
zadas de innovacién en base a la creacién de materiales de calidad,
previo proceso de experimentaciéon. No debemos confundir la centra-
lizaciéon en la propuesta de innovacién, que puede tener ciertas ventajas,
sobre todo cuando existen pocos recursos, con las iniciativas de
innovacién centralizada que toma la administracién educativa a través
de procedimientos burocraticos.

Los medios didacticos que elaboran las directrices curriculares y
los minimos prescritos son los mas directos controladores de
contenidos y de métodos pedagdgicos, por la traslacién directa que
pueden hacer de los cédigos pedagdgicos aplicados a determinados
contenidos. La intervencién en el proceso pedagégico como expresion del
control curricular se realiza fundamentalmente a través de la interven-
cidn en la creacién de materiales, pues, a través de ellos, es como llegan
los contenidos y los codigos pedagdgicos a profesores y alumnos. Es un
modelo indirecto muy potente, que, aunque no determina o que puede
hacerse en las aulas, si ordena los contenidos que entran en ellas y los
tamiza. Asegurado el contenido que se va a ensefiar y con la idea de
controlar el proceso pedagdgico a través de la vigilacia de calidad del
material didactico, la practica del curriculum no necesita una inspec-
cién directa, que, por otro lado, es imposible de realizar en un sistema
con una proporcién inevitablemente alta de profesores por inspector. La
inspeccidn sobre el desarrollo curricular como elemento de vigilancia o
de orientacién es, sencillamente, un modelo imposible, por las propias
dimensiones del sistema educativo.

El control directo del material didactico parte de un modelo que
arranca del supuesto, al menos implicito, de que los profesores tienen
que funcionar profesionalmente con unos materiales que les faciliten su
practica con un grupo numeroso de alumnos y sin tiempo, ni en muchos
casos preparacion suficiente, para elaborar el curriculum a desarrollar,
partiendo de orientaciones generales que no se traducen en esquemas
practicos. Un modelo que se apoya en la "debilidad" profesional y que
contribuye a estabilizarla. Modelo de intervencién que lieva, al mismo
tiempo, a la existencia de una reducida variedad de medios, pues en caso
contrario, no podria controlarlos.

La politica educativa autoritaria que regulé la practica curricular
durante décadas en Espafna entendid muy bien el papel que tiene el
controlar los medios didacticos para intervenir en el mensaje que se da
en las aulas. Recogeremos mas adelante algunos hitos histéricos en las
regulaciones administrativas en este sentido por el valor demostrativo
que tienen del papel decisivo que proyectan en la politica curricular,
mas en una etapa histérica antidemocratica.

En definitiva, pues, las regulaciones de que son objeto los conteni-
dos y formas de enseflanza se concretan en {0 que denominamos curri-
culum nprescrito, que establece la plataforma a partir de la que
tedricamente actlan los medios didacticos que lo presentan a sus
consumidores. Como puede apreciarse, es un marco condicionante impor-
tante, al menos en su intencién, a partir del que los centros y los
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profesores pueden desarrollar su autonomia profesional.
g) El formato del curriculum.

Las funciones del curriculum prescrito y ordenado por la
administracién tienen diversas proyecciones sobre la organizacién del
sistema escolar, de los centros y de ia practica de ensefanza, tanto en
sus contenidos como en sus métodos. La eficacia de esa intervencion es
muy diferente en unas funciones y en otras. La regulacién curricular
referida a contenidos y cédigos pedagdgicos, la misma ordenacién
administrativa del curriculum para un determinado nivel escolar,
acaban teniendo una expresidon concreta en un formato de curriculum. La
variaciéon de este aspecto en las sucesivas reformas que acomete ia
administracién educativa o la que se aprecia en ocasiones entre la
ordenacién referida a distintos niveles educativos, expresa opciones de
politica curricular, formas de entender la orientacidn o intervencion
técnica en el sistema educativo y de ejercer el control en cada caso. Lo
que depende de determinantes histdricos, politicos, de orientaciones
técnicas y de la valoracién misma que se realiza sobre la funcién que
debe cumplir el formato curricular que se hace publico como curriculum
prescrito.

El formato de ese curriculum es la expresién formal de las
funciones que pretende desempefiar desde el punto de vista de la politica
curricular. En tanto tiene objetivos tan diversos y hasta contradictorios
es ineficaz en sus diferentes funciones, al mezclar prescripcion de
minimos para facilitar la organizacién y cumplir con un modeio de
control del sistema con la orientacién a! profesorado.

La concrecién histérica de un esquema de intervencién en
Espafa.

La plasmacién de un marco de politica curricular en Espafa tiene
una determinada historia y en sus origenes estan algunas de las claves
para entender la realidad presente, pues los cambios politicos
trascendentales ocurridos con el paso a la democracia no han
repercutido todavia demasiado en los mecanismos de intervencién en el
curriculum. No es nuestra intencidon analizar dicha politica pormenori-
zadamente, sino resaltar unos cuantos rasgos bdsicos que han
determinado un marco y un estilo de tomar decisiones sobre el
curriculum.

Esa politica sirvi6 a la progresiva organizacién de un sistema
educativo que paulatinamente iba acogiendo cada vez a capas mas
extensas de poblacion, haciéndose mas complejo, dentro de una dinamica
de desarrollo econdmico que establecia relaciones cada vez més
estrechas y complejas con el sistema educativo. Pero regulé los conte-
nidos de la escolarizacién durante mucho tiempo bajo un marco politico
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no democrdtico que manifesté un especial celo homogeneizador de la
cultura en todo el Estado, vigilante de la ortodoxia, bajo una ideologia
autoritaria de control cultural, como medio de salvaguardar un
monopolio ideoldgico sobre los ciudadanos a través de los profesores, de
todo el aparato escolar en general, de sus contenidos y de las formas
pedagdgicas.

Las lineas concretas de la politica curricular se diferencian en
ocasiones, segun se trate de la ensefianza primaria o de la ensefanza
media, pero en muchos aspectos son totalmente coincidentes. Miiltiples
mecanismos y regulaciones son idénticos en la educacién primaria y en
la secundaria: dependencia de decisiones administrativas, regulacién de
cuestionarios, de libros de texto, proposicidn de orientaciones metodo-
légicas generales, tipo control sobre el curriculum, estilo de inspec-
cién, etc. Insistiremos mas en la educacién primaria porque es donde
mas clara y abundantemente se manifiestan datos para descubrir el
esquema. Ademas, es en la evolucién de la educacién primaria donde se
transparentan mas claramente las formas o cddigos curriculares, pues
es aqui donde se ha sentido mas decisivamente la necesidad de
estructurar el curriculum, no como mera yuxtaposicion de contenidos
provenientes de 4reas o disciplinas, sino como un proyecto pedagégico
global.

Un contraste diacronico de formas de planes de estudios en
bachillerato manifiesta un estilo mas homogéneo que en el caso de la
ensefianza primaria. Hay que llegar a la propuesta de Reforma de
Ensefanzas Medias de 1983 por parte del primer gobierno socialista para
que ese estilo cambie muy sensiblemente, apareciendo como muy
relevante la preocupacién pedagdgica por los cédigos curriculares. Hasta
ese momento, los planes de estudio han sido listados de asignaturas, con
regulaciones horarias, etc. y los cuestionarios una especificacion de
nociones dentro de cada una de ellas, si bien eran acompafados de
introducciones orientadoras.

El curriculum de Bachillerato no muestra el grado de elaboracién y
evolucion formal que presenta el de Ensefanza Primaria. Ello puede
explicarse por la conjuncién de varios factores: quizd porque su funcién
propedeltica de cara a la ensefianza superior le hace reflejar basica-
mente contenidos de conocimientos sin mdas elaboracion; quiza porque,
dada esa funcién dominante, se considere a ese profesorado mas capaci-
tado que en el caso de la enseflanza primaria y no se vea la necesidad de
orientarlo tan de cerca; quizd porque la mayor autonomia concedida al
profesorado no produce tanta intervencién. Podria explicarse también
como un reflejo de la importancia social y politica que tiene el control
de un nivel extendido socialmente, como el primario, que alcanzé a toda
ila poblacién.

A) La regulacién de los minimos.

La intencién de regular los contenidos y métodos pedagégicos por
parte de la administracién que sigue un mandato politico estd muy
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asentada en nuestra historia educativa. Esa regulacién nace como
necesidad de unificar los contenidos de las escuelas para lograr el
objetivo de una escuela nacional.

En 1938 (Orden de 16- Xll del Ministerio de Educaciéon Nacional),
durante la Guerra civil, el bando Naciona! anunciaba la importancia de
unos programas que cumplieran esa funcién unificadora.

" Hora es ya, por tanto, de que se atienda a esta necesidad de unificar el
trabajo de la educacién primaria, sujetandolo a programas que determinen el
caracter y extensiéon de las materias de ensefianza, aunque dejando libre, por lo
demas, la iniciativa de los maestros para la aplicacién de los métodos y
procedimientos que estimen convenientes, dentro del criterio unificado que en los
programas se define".

Se trata de una ordenacién del curriculum en un momento en el que
existe una fuerte preocupacién por el control ideoidgico de las escueias,
lo que no dejard de tener sus consecuencias, no ya en los contenidos
seleccionados, como es natural, sino en la propia forma de ordenar los
programas escolares, en el formato del curriculum.

Programas con contenidos precisados y orientaciones con un
cardcter decididamente ambiguo, entre sugeridoras, ejemplarizantes vy
normativas, junto a la inspeccién sobre fa practica de los maestros,
seran los instrumentos de control empleados.

En la Ley de Educacién Primaria de 1945, en lo que se refiere a
contenidos, se recogia el espiritu cruzado de la Guerra Civil, que en
distintas ordenaciones de la autodenominada Espafia Nacional ya se
habfan manifestado. Bibliotecas escolares y profesores habian sido
depurados durante'la guerra, en ifa que el controi de la escuela formaba
parte de un frente de batalla cultural e ideoldgico. Una orden de 1937
dotaba a todas las escuelas del mismo libro de lectura: El libro de
Esparia.

Asentado ya el nuevo Régimen, la Ley de 1945 postulaba la
necesidad de un cambio en el orden técnico pedagdgico, que expresaba en
su introduccién en forma de principio que articulaba después cohe-
rentemente: el de la definicion por parte de la administracién educativa
de "normas precisas, tanto sobre los cuestionarics como sobre la
prdctica metodolégica y la comprobacién escolar; se regula de modo
eficaz el tiempo y la jornada" de la escuela primaria. Ademas de dife-
renciar por ley contenidos de tipo instrumental (Lectura interpretativa
y Expresién grafica), formativos (Formacién religiosa, del Espiritu
nacional, Geografia e Historia, Formacién intelectual y Educacién Fisi-
ca), y complementarios (Ciencias de la Naturaleza, Musica, ...), en un
lenguaje que, combinando el caracter prescriptivo y técnico-pedagégico
en la normativa, establecia:

"El Ministerio de Educacién Nacional, por medio de sus Organismos
técnicos de investigacion redactara periédicamente los cuestionarios a que habrén
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de ajustarse los distintos érdenes de conocimientos.

Los cuestionarios, divididos en asignaciones trimestrales 0 mensuales,
determinardn concretamente las materias de ensefianza de cada uno de los
periodos de graduacién escolar, asi como las actividades vy ejercicios que
completaran la labor del alumno" (Art. 38).

Expresaba la voluntad de que el Ministerio de Educacién dictara las
"reglas metodoldgicas obligatorias en las escuelas publicas y norma-
tivas en las privadas; pero dejando siempre un amplio margen a la
inicativa, los procedimientos y los recursos del maestro." (Art. 39). Un
margen puramente retérico.

Mas adelante, al regular el tiempo escolar, declaraba que:

"la distribucién del tiempo, dentro de la jornada escolar, se ajustara a las
normas pedagégicas que se dicten reglamentariamente”.(Art. 41).

La importancia de la Ley de Educacién Primaria de 1945 se deduce
por el hecho de haber establecido la estructura legislativa basica que
ordenaria ese nivel educativo hasta 1970, previa modificacién en 1965,
y en ella aparecen bien explicitamente las formas de establecer un
control sobre la cultura y formas pedagdgicas de la escuela.

La Ley sobre Ordenacién de la Ensefianza Media de 1953 (B.O.E. 27-
ll) reflejaba la misma intencién de control ideoldgico y técnico de la
practica, al expresar en su introduccién:

"la necesidad de promulgar un nuevo estatuto juridico... se asegure la
inspeccién oficial sobre todos los centros docentes, para que la inexcusable
responsabilidad de los educadores evite cualquier desviacién que ponga en riesgo
los principios de ia recta libertad educativa; se proclamen y subrayen los
principios pedagdégicos y las normas técnicas que deben impulsar la renovacion
sustantiva de la educacion de grado medio en Espafia”. ...

"Para dejar libre el camino a futuras mejoras graduales del Plan, de
acuerdo con las experiencias de los educadores, la Ley precisa sélo genéricamente
los ciclos de ensefianza y las asignaturas obligatorias con ellos, pero confia a
disposiciones complementarias la distribucién de las asignaturas por cursos y la
intensidad con que deben ser estudiadas, y hasta prevé, con deseo de cooperacién
social, la elaboracién de planes especiales que el Estado puede prudentemente
aceptar y regular”.

La innovacion metodoldgica requeriria un escenario especial con-
trolado, manifestando que:

"Disposiciones especiales establecerian las normas para la creacion, en su
caso, de Centros experimentales de Ensefianza Media, con el fin de ensayar nuevos
planes y métodos educativos y diddcticos y de preparar pedagdgicamente a una
parte selecta de! profesorado” (Art. 38).

El intervencionismo pedagdgico se manifestaba claramente en Ia
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regulacion curricular. Los Cuestionarios del Plan de 1953 de ensefianza
media (B.O.E. 10-1I-1954) llegaban, por ejemplo, en la asignatura de
Gramatica Espafiola y de Lengua y Literatura Espafolas, a determinar no
sélo las nociones de contenidos que comprendia esa asignatura, sino a
especificar ias lecturas concretas en prosa y verso que debian realizar
los alumnos, en algunos casos con concreciéon de capitulos dentro de las
obras sefaladas. En el Plan de 1957 (B.O.E. 18-1V) se especificaba e!
nadmero de unidades didacticas que semanalmente compondrian el horario
en cada asignatura, diciendo que:

"La unidad didactica constara de tres cuartos de hora de clase y media hora
de permanencia; durante esta dltima, el alumno, a la vista del profesor que tenga
a su cargo la clase, estudiara y haré ejercicios bajo la direccién del mismo”
(Art. 1) .

Los primeros Cuestionarios Nacionales de Ensefianza Primaria
aparecen en 1953, y estaban

"... destinados a orientar la labor de nuestras escuelas primarias..." como
"...un primer tanteo para dotar(las) de un instrumento de trabajo sin el cual su
labor adoleceria de improvisacién y heterogeneidad" (Pag. 39).

La introduccion estd llena de recomendaciones de tipo pedagdgico
como la de que "La ensefianza toda ser& concreta, viva y activa. Partira
del ambiente prdéximo, enlazando cada leccién y cada ejercicio, y volvera
al area de lo inmediato, lo conocido o lo deseado" {Cuestionarios
Nacionales para la Ensefianza Primaria, pag. 10). Una didactica correcta
para la leccién es hacer de la misma:

“un conjunto de actividades de colaboracién, entre el maestro y nifios que,
comenzando por una preparacion, tanto de éstos como de aquél, se contintia con un
diglogo, lieno de dinamismo y de amenidad, en el que se intercalan acciones -
ilustrativas, corroborativas, sugestivas- y termina con una serie, todo lo variada
que se pueda, de ejercicios de aplicacién. Si falta alguna de estas tres fases, queda
incompleta y truncada" (Pag. 13).

Después, por cursos y trimestres, se especifican los contenidos que
han de tratarse. Muy desarrollados y bastante elaborados para el caso del
lenguaje y muy esquematicos para las demdas materias no
instrumentales. Un ejemplo puede ser e! siguiente:

Geografia: Primer curso. Primer trimestre: EI territorio
nacional: situacién y limites. Los mares que rodean a Espafia. Rios y cordilleras
principales de Espafia. Beneficios que se obtienen de las aguas corrientes. Segundo
cuatrimestre: Regiones y provincias de Espafia. Flora y fauna de la peninsula
Ibérica, en funcién del clima. La meseta, como unidad geografica. Costas y puertos
importantes. (Pag. 113).
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Expresan procedimientos de control severos por parte del Minis-
terio, la Inspeccién, la Diécesis y el Movimiento.

Los cuestionarios que les siguieron en el tiempo, elaborados por el
CEDODEP, se inspiraban en "auténticos propdsitos de educacién nacional,
ya que son normativos para escuelas estatales y privadas, suprimiendo
la distincién que a este respecto hacia la Ley de 1945 entre el caracter
obligatorio para las escuelas publicas y -el valor normativo para las
privadas. Eran técnicamente mucho mas y mejor elaborados. Se publica-
ron en 1965, después de varias disposiciones que introducian innova-
ciones en diversas direcciones que ahora se expresarian mas claramente
(Coleccion Legislativa, 1965, Pags. 413-574) Tenian el objeto de:

" indicar los fines a que, tanto en general como en cada materia, deben
aspirar los maestros, los rendimientos que han de conseguir y las condiciones
en que deben realizar su iabor educativa.

En su aspecto formal, los cuestionarios constituyen una cuidadosa
dosificacién de las distintas materias escolares, organizadas en contenidos,
actividades y experiencias para la adquisicion de conocimientos y formacién de
habitos, habilidades, actitudes, valoraciones e ideales que, en forma gradual y
progresiva, conduciran al nifio a la realizacién y madurez de su personalidad.”

El contenido de los cuestionarios se estructuraba en cinco sectores
educativos fundamentales: Técnicas instrumentales, Unidades didacticas
globalizadas (Naturaleza y Vida social), Expresién artistica, Materias
especiales (Religién, educacion civico-social, Iniciacion profesional,
Enseflanzas del hogar y Educacién fisica), y Habituacién. Entraban, pues,
decididamente a regular un campo no "intelectual®, para que los habitos
mas interesantes no quedasen "a la simple improvisacién o esponta-
neidad". Todos esos contenidos se ordenaban en espacios horarios
semanales, diferenciados en los distintos cursos, hasta en fracciones de
media hora. En Lengua y Matematicas se precisan las adquisiciones del
alumno, mientras que en las demas dareas sélo aparecen enunciados
generales. La estructura de cada area o materia era muy diversa, pero, en
cualquier caso, proclaman de forma explicita 0 a través de la distincion
de contenidos diversos, habitos, experiencias, etc. principios de tipo
pedagoégico.

La Orden Ministerial que aprobaba esos cuestionarios (8-VII-1965.
B.O.E. de 24-IX), al expresar las orientaciones para las Unidades didac-
ticas globalizadas daba una clave interesante:

"Necesitamos un nuevo instrumento didactico en las escuelas. Hay que
presentar Libros del Maestro que contengan orientaciones pedagdgicas oportunas
para que las unidades resulten correctamente entendidas y eficazmente aplicadas a
Ia realidad del trabajo escolar".

"Habra también que elaborar Manuales escolares con profusién de
grabados, atractivos y activos, de alta secuencia I6gica, lejos ya de esos viejos
textos (se referia a las Enciclopedias) que durante tanto tiempo han intensificado
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el caracter negativo de la ensefianza libresca".

"Y junto a los Libros del maestro y los Manuales escolares se necesitara
también un equipo de material pedagdgico actual que posibilite la ejecucion de los
ejercicios implicados en el desarrolio de estas unidades didacticas".

El papel de los libros de texto en la reforma de la ensefanza a
partir de esos cuestionarios fue decisiva. El Libro Blanco (1969), previo
a la Ley General de Educacion, reconocia pocos afios mas tarde que:

"Los cambios que los nuevos Cuestionarios aportaron, junto con el impulso
que la administracion dio a la transformaciéon de los manuales escolares mediante
la convocatoria de concursos publicos para su adquisicién, han constituido
aportaciones positivas a la evolucién de la educacién primaria, aunque no se haya
eliminado el abuso de los libros en la comunicacién del saber, con detrimento del
papel primordial del maestro en una concepcién activa del proceso docente" (Pag.
49).

Se establecid el curso como unidad temporal béasica de regulacion
de! curriculum primario, y se planteaba obligatoriamente la compro-
bacion del rendimiento escolar al final de cada curso o nivel, a fin de
determinar si procedia promover o repetir curso. Esta es una de las
novedades mas destacables en la historia del curriculum en Espafa, en
tanto supone un intento de evaluacién externa de los niveles de eficacia
de la escolaridad, elaborandose pruebas unificadas desde el organismo
técnico que era el CEDODEP. La graduacidon escolar se instrumentaba a
través del establecimiento de niveles de adquisiciones, que senalaban
los aprendizajes minimos que tendrian que comprobarse obligatoria-
mente al finalizar cada curso. La funcién distribuidora del saber por la
escolaridad y la taylorizacién del curriculum en el tiempo a través de
esa ordenacion aparecen, en este momento, con toda nitidez. Pero fue un
intento fallido de control de productos sin dejar de controlar el proceso.

La modificacién de la Ley de 1945 realizada en 1965 (B.O.E. de 23-
Xll) plantea la correspondencia entre la promocidén de los alumnos de un
curso a otro y la graduacion escolar {Articulo 18). Por ésta se estable-
cia "a efectos de la programacion del trabajo didactico” la estructura-
cién de la escolaridad y del curriculum en ocho cursos. Un concepto que
recogia una iniciativa legal anterior, con el fin de que las promociones
se hiciesen de forma homogénea en todas las escuelas.

Ello tenia consecuencias en la ordenacién del sistema, planteaba un
nuevo paso en la normalizacién de los conocimientos escolares en todas
las escuelas, necesidad que ademds se empezaba a sentir por los fuertes
movimientos migratorios de familias con el consiguiente cambio de
escuelas para los hijos. El sistema de niveles, al establecer requisitos
minimos de aprendizaje, implicaba sefalar los resultados o rendimientos
comprobables por la administracién, convirtiéndolos, tedricamente, en
un punto de referencia para el control. También tenfan una repercusion
pedagdgica importante en la forma de pensar la racionalizacién del
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trabajo didactico de profesores y de alumnos en las clases.
DE LA ORDEN (1968a), unos afios mas tarde, aclaraba que:

"Al sefialar las metas que todo alumno debe alcanzar para pasar de un curso
a otro, los niveles se convierten, de hecho, en objetivos concretos a conseguir en
cada uno de los afios de escolaridad (Pag. 123).

"Los cuestionarios -indices de conocimientos a adquirir por el nifio en un
tiempo determinado-, aunque son necesarios para la organizacién del contenido de
la ensefianza, no son suficientes. Hay que concretarlos en metas cuya consecucion
pueda ser objetivamente comprobada o, al menos, susceptible de evaluacién o
estimacién con cierto grado de seguridad" (Pag.124).

"El trabajo escolar respondera fielmente al programa trazado . Esto
quiere decir que si la programacién ha sido hecha de acuerdo con los desiderata
mas arriba expresados (conjunto organizado de todas las actividades y
experiencias que los alumnos hayan de realizar bajo la directa jurisdiccién de la
escuela), la ensefianza respondera a los cuestionarios y aseguraré los niveles de
rendimiento que se tomaron como objetivos” (Pag. 126).

"... los niveles que, desde el punto de vista de la programacién, son
concebidos como objetivos, desde el punto de vista del trabajo escolar se
convierten en resultados o rendimientos comprobables” (Pag. 127).

Estas regulaciones legales del curriculum se racionalizaban desde
el punto de vista didactico con esquemas tylerianos (de acuerdo con el
esquema de TYLER, cuya obra original data de 1949), que este mismo
autor sigue en otro trabajo relacionado con el anterior, sin citarlo
expresamente (1968b). LOPEZ del CASTILLO (1982) lo reconoce también
implicitamente cuando, refiriéndose a la regulacién de contenidos mini-
mos por niveles en la normativa de 1964, declara que:

"constituia un primer intento de 'programacién por objetivos', aunque la
formulacion de los diferentes items no se atenga a los canones formales exigidos
para este tipo de programacién® ( Pag. 190).

Se planteaba, pues, un paralelismo entre el formato de prescribir el
curriculum por parte de la administracién educativa y la forma de
abordar el profesor la organizacion del trabajo escolar, manteniéndose
un mismo esquema de disefio para dos fases o aspectos muy distintos: la
prescripcion curricular y la racionalizacién didactica. Las formas
curriculares adoptadas por la administracién "deben" ser formas también
adoptadas por los profesores en su trabajo.

La siguiente etapa en la evolucion y afianzamiento de un estilo de
intervencién se sitia en la Ley General de Educacién de 1970 y la
consiguiente aprobacién de las Orientaciones pedagdgicas para los
planes y programas de estudios de la EGB, que constituyen un documento
basicamente orientativo sobre contenidos, métodos, evaluacién, organi-
zacion y periodizacién del tiempo escolar, a titulo de sugerencias para la
accién y la experimentacién. La Ley estipulaba que los programas y
orientaciones pedagdgicas serian establecidos por el Ministerio de
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Educacién (Art. 17) para la EGB. Para el caso del Bachillerato se habla
simplemente de la regulacion del Plan de Estudios. En cada cambio
importante de estructura del sistema educativo se ha planteado la
conveniencia de reordenar el curriculum al mismo tiempo, sin entender
que éste necesita mecanismos para adaptaciones constantes sin ligarlo
tan estrechamente a los cambios de estructura del sistema escolar, al
menos en lo que a contenidos y a formas pedagdgicas se refiere.

Las disposiciones administrativas después de 1970 tienen una
fuerte carga pedagdgica, una vez que se ha cobrado conciencia de la
renovacion cualitativa que necesitaba nuestro sistema educativo. La
llamada educacién personalizada (GARCIA HOZ, 1972) cuya filosofia
inspiré el aparato técnico pedagdgico de la Ley, era una amalgama de
propuestas inspiradas en cierto personalismo cristiano, la creatividad, y
una serie de técnicas basadas en el principio de individualizacidn,
trabajo para grupos grandes, medianos y pequefos, programacion
altamente técnificada de actividades, evaluacién por objetivos, agrupa-
mientos flexibles de alumnos, departamentalizacién de profesorado,
conocimiento del medio, estructuracién de centros imposible de cumplir,
etc. El nuevo documento curricular se convertia en un muestrario de
propuestas pedagdgicas que no contaban con la realidad de los centros ni
con las posibilidades de los profesores.

A pesar de que dichas Orientaciones no se planteaban como normas
imperativas, se dice textualmente en la disposicion reguladora (Orden de
2-X11-1970) que "las actividades didacticas...se ajustaran a las orienta-
ciones pedagégicas para los planes y programas". El curriculum de EGB
se estructuraba en cuatro areas de expresién (lenguaje, matematicas,
plastica, dinamica) y dos de experiencia (social-natural y formacion
religiosa).

El formato de curriculum prescrito que finalmente se difunde
contiene expresiones de objetivos globales, objetivos muy concretos,
orientaciones metodoldgicas generales y sugerencia de actividades
especificas para determinados contenidos; se plantean centros de
interés en opciones alternativas para agrupar contenidos, etc. Desde el
punto de vista formal se avanza un paso mas muy importante sobre la
adscripcién de contenidos cada vez mas precisados a niveles. Ahora la
forma de expresar la concrecion es la formulacién de objetivos lo maés
precisos posibles, recomendando esa misma forma de disefio para las
propias programaciones de los profesores. Bajo una forma técnica de
tipo didactico se regula el curriculum prescrito, las exigencias mini-
mas para todo el sistema escolar, en contradiccion con otros postulados
igualmente difundidos por la propia ley General de Educacidn.

Las instrucciones dictadas por ia Direccion General de Educacion
Basica planteaban una contradiccion interesante entre ia necesidad de
que la ensefanza tuviera un cardcter globalizado, como ya habian
sefialado los programas de 1965, y la necesidad de que los niveles
basicos se hubieran de determinar de forma analitica. La precisién de
los niveles la justificaba la Direccidn General de Educacién Basica
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(Orden de 2-X1I-1970) por la necesidad de:

"Ofrecer al profesorado un estudio lo més detallado posible de cada uno de
los sectores educativos con sus implicaciones metodolégicas especificas; esto
permitira que los docentes profundicen en el conocimiento de cada una de las
areas.

" Facilitar a elaboracién, por parte del profesorado, de las unidades
globalizadas....

"Concretar los objetivos, contenidos y metodologia de cada una de las areas,
de forma que faciliten el desarrollo de programas de adaptacién con nifios
necesitados de una educacion compensatoria en determinados aspectos.

"... poner en manos del profesor un punto de referencia que le permita
diagnosticar, con la mayor precision posible, la situacién de sus alumnos en
relacién con lo que flamamos dominios basicos de las distintas areas...

"Este diagndstico nos dara una visién detallada de la situacién del alumnado y
permitird hacer la programacién adecuada a las exigencias de cada poblacién
escolar y a las particulares de cada alumno, principio bdsico de toda
programacion continua”.

Para los profesores

... el programa no es una lista de materias o temas, sino que define
conjuntamente contenido y metodologia en funcién de los objetivos y con
indicacién de los procedimientos de evaluacion”.

Para que los objetivos

"... sean de maxima utilidad no pueden ser definidos como los fines generales
y los remotos de la educacion .... Deciden concretamente los cambios que se desean
producir... Lo decisivo es concretar la conducta en que el alumno patentizarg al
final de cada perfodo el nive! propuesto”.

Ademas de sefalar los objetivos generales de cada area, se sefialan
los "niveles de contenido™

"El qué se debe ensefiar viene formulado en objetivos especificos o metas
concretas que se han de ir alcanzando gradualmente. Aqui estos objetivos
especificos son a la vez meta y medio para alcanzar otros, dentro de la progresion
de secuencias de pequefias unidades insertas en las distintas areas”

"... La formulacién de los niveles en términos de objetivos operacionales
responde al deseo de que los profesores puedan evaluar, controlar y revisar las
distintas unidades formadas por uno o més de dichos objetivos”.

Se sigue distribuyendo el contenido por niveles con la pretensién de
que no sean equivalentes a cursos y el alumno promocione continuamente
cuando domine el nivel, de acuerdo con el ritmo individual de progreso y
el principio de la evaluacién continua. Principio facil de proclamar desde
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una disposicién de la administracion e imposible de realizar con Ia
estructura escolar de que se disponia y de la que se sigue disponiendo
hoy, por lo que dicha norma tuvo que corregirse mas tarde.

A los centros se les reconoce una tedrica autonomia dentro de o
dispuesto por la Ley y las normas que la desarrollaron, para establecer
materias y actividades optativas, adaptar los programas a las caracte-
risticas y necesidades del medio en que estidn emplazados, ensayar
nuevos métodos de ensefianza. Una adaptacién que resulta bastante
obstaculizada por la propia forma analitica de expresar los minimos
obligatorios, por la carencia de espacios de autonomia en los centros y
para los profesores, dentro de un esquema de control del proceso
pedagdgico y bajo una poiitica no democratica.

La dltima disposicién curricular con rango legal para toda la
educacién primaria corresponde a 1981-82, expresada en lo que se ha
conocido como Programas Renovados (Reales Decretos de 9-1-1981 y de
12-11-1982). Entre ias disposiciones curriculares a partir de la Ley
General de Educacion y este nuevo curriculum prescrito ha mediado un
hecho esencial en Espafa: el establecimiento de la democracia y la
aprobacién de la Constitucién de 1978. Por lo que se refiere a la politica
curricular aparecera una novedad trascendental: el repartoc de compe-
tencias sobre la regulaciéon de la educacion y del curriculum entre la
administracién central del Estado, que corresponde al Ministerio de
Educacién, y las Comunidades Autonémas con competencias en educacion.
E! articulo 149 de la Constitucion reserva como competencia exclusiva
del Estado no transferible a las Comunidades Auténomas: "La regulacion
de las condiciones de obtencion, expedicién y homologacién de titulos
académicos y profesionales y normas bdasicas para el desarrolio del
articulo 27 de la Constitucién ..." Todas las demas competencias pueden
ser transferidas de acuerdo con la ley que regule en cada caso los
respectivos Estatutos de Autonomia de esas comunidades. Es decir, en
principio no hay un modelo definido. La inspeccién del Estado sera la
encargada de la vigilancia del cumplimiento de las normas.

La estructura técnica analitica de dar forma a los minimos
curriculares eclosiona de lieno en estos nuevos programas de 1981-82
que ordenan curricularmente la educacién primaria en ciclos. El formato
de prescribir por medio de objetivos pasa ahora a desempefiar una nueva
funcion: la de concretar el minimo que afecta a todo el Estado como base
cultural homogénea para todos los nifios, delimitando lo que es objetivo
de todos y lo que puede ser desarrollado en cada Comunidad Auténoma. La
férmula juridica consiste en regular por Real Decreto los minimos de
todo el Estado, que son muy esquematicos, y desarrollar por Orden Minis-
terial esos minimos para la parte del sistema educativo que territorial-
mente estd bajo contro! del Ministerio de Educacién y Ciencia. El
curriculum prescrito por [a administracion mas desarroliado se expresa
en este segundo tipo de regulacidn.

Los minimos del Estado implican distribuir el curriculum en una
serie de areas y ciclos temporales, marcar unas exigencias horarias
minimas para cada una de las areas, reafirmar el sometimiento de los
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libros y material didactico a estas ensefanzas minimas, establecer la
promocién por ciclos y no por cursos, y relacionar contenidos y objetivos
minimos por grandes bloques tematicos dentro de las diversas areas. Un
ejemplo de la forma adoptada es el siguiente:

Ciclo Inicial de EGB. Blogue tematico n® 4. Medida:

Experiencias de medida. Medir longitudes, capacidades y pesos, mediante
unidades naturales y convencionales (metro, decimetro, centimetro, kilo y litro).
Conocer y utilizar las principales unidades de tiempo.

El Ministerio especifica para el ambito territorial de su
competencia:

Tema de trabajo: Experiencias con medidas naturales vy
convencionales.

Objetivo: 41.1. Realizar mediciones utilizando unidades naturales:
palmo, pie, unidades propias de Ia regién, baldosines, etc.

Actividades: Marcada una distancia en el suelo por dos lineas separadas
entre si, aproximadamente cinco metros, el alumno ha de ser capaz de medir con
palmos, pies, etc., indistintamente. Conforme vaya midiendo ira trasplantando los
resultados correspondientes a una tabla.

Puede apreciarse muy bien la compenetracidon entre una forma de
regular el minimo y la orientacién "rigorista" que se le sugiere al
profesor para que desarrolle actividades que dicen llevar al objetivo. El
esquema para regular burocraticamente el curriculum se convierte en
esquema para ordenar la practica de los profesores.

Las disposiciones que desarrollaron los minimos para el ambito de
competencia del Ministerio de Educacidn, Unicas disponibles por bastante
tiempo como modelos curriculares, agrupan el curriculum en areas,
blogues dentro de éstas, temas dentro de los bloques y precisién de
objetivos dentro de cada "tema de trabajo", indicando para cada objetivo
actividades pedagdgicas que se supone llevan a la consecucién del obje-
tivo correspondiente. La prescripcién se confunde con la orientacidon en
la medida en que objetivos y actividades se regulan a la vez, e incluso se
destaca expresamente a veces que "las actividades docentes en el ciclo
Medio de la Educacién General Béasica se realizaran de acuerdo con los
respectivos niveles basicos de referencia” que se establecen.

Contro! y orientacién, como funciones bdsicas de los minimos, se
han sintetizado ahora en una férmula técnica derivada del esquema de
disefio curricular por objetivos: El objetivo expresa el contenido o
aprendizaje, indicado en forma de rendimiento a conseguir al final de un
ciclo, tema o unidad, y la actividad consiguiente se convierte en la
sugerencia metodoldgica para el profesorado. Quizd la prescripcién
curricular se precise mucho mas de esta forma, pero se pierde el valor
de orientacion que pretendidamente tienen los programas prescritos,
puesto que las actividades correlativas a objetivos no reflejan la forma
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de operar de los profesores, sino que son sugerencias entrecortadas de
actividades generalmente muy especificas, coherentemente con las
posibilidades de! modelo elegido, no siendo, por tanto, auténticas orien-
taciones metodolidgicas. Algo bastante contrario a la idea de globali-
zacion que en regulaciones anteriores se habia estimulado.

Al ordenarse los niveles de competencia de los alumnos y la distri-
bucién de contenidos por cursos se dejaba vacio el significado de los
ciclos. En correspondencia, esta ordenaciéon contribuyéd a generar una
produccién de materiales didacticos dirigidos a cada uno de los grados
de la escolaridad. Los niveles por cursos proponen una secuencia en los
contenidos muy clara para los profesores, pero dificultan la acomodacién
flexible al ritmo de progreso de los alumnos, restando opciones profe-
sionales al docente en la elecciéon del orden de ensefianza mdas conve-
niente, asi como en la interrelacidn de contenidos. Los ciclos, como uni-
dad de distribucién del contenido mas amplia que el afo de escolaridad,
no fueron operativos en la practica. Sirvieron como referencias de eva-
luacién y promocién, pero no para distribuir el curriculum que se parce-
16 por niveles, férmula establecida ya en los programas de 1965 para fa
EGB. El caracter selectivo del bachillerato explica el mantenimiento de
una secuencia de escalones anuales.

La especificacidon progresiva de objetivos y la secuencia bien mar-
cada de contenidos determina de hecho los niveles de rendimiento, sus-
tituyendo a otros controles exteriores. La tecnificacion taylorizada del
curriculum, concretando éste en pretendidos rendimientos cada vez més
"tangibles" para periodos cortos, que después nadie comprueba, es la
nueva forma de control. Cuanto méas se afinen las prescripciones, inde-
pendientemente de su contenido, la administracién ser4& més interven-
cionista en sus dictados sobre la cultura de los individuos y sobre la
practica de los profesores, al inmiscuirse en la ordenacién pedagdgica.

La regulacién de las ensefianzas minimas de la educaccién obliga-
toria (de los 6 a los 16 afos) que se realiza a partir de la Ley Orgdnica
de Ordenacion General del Sistema Educativo (LOGSE) de 1990, mantiene
el mismo sistema de control basado en el proceso, con algunas novedades
de caracter técnico. Insiste y acentua la tendencia a difundir cédigos
pedagdgicos para los profesores a partir de las disposiciones oficiales,
como si la renovacién pedagdgica de la practica de ensefianza tuviera
lugar por la difusién de nuevos mensajes. Ademas de este control diri-
gido a profesores se anuncia otro externo de productos de ensefianza-
aprendizaje a realizar por el Instituto Nacional de Calidad y Evaluacion
(Art, 62 de la LOGSE), al que se le encomienda la evaluacién de las
ensefianzas, sélo que sin intervencién en la concesién de la acreditacion
académica a los alumnos.

Esta Ley y el Real Decreto que fija las ensefanzas minimas (B.O.E.
de 26-VI-91) incluso definen el concepto de curriculum como "el con-
junto de objetivos, contenidos, métodos pedagdgicos y criterios de eva-
luacidn de cada uno de los niveles, etapas, ciclos, grados y modalidades
del sistema educativo” (Art. 4). En consecuencia, el control técnico se
volcara sobre todos esos elementos. Una opcién arriesgada porque al
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definirlo legitima e impone la delimitacién de un concepto que, como
sabemos, es por esencia polémico y susceptible de numerosos enfoques.

En estas ordenaciones legales aparecen los siguientes cdédigos pe-
dagdgicos:

a) Respecto de la seleccién y distribucién de contenidos se man-
tiene la ordenacién en areas y se afianza, ahora si, la idea de ciclo como
unidad organizativa de dos cursos, quedando en manos de la adminis-
tracién educativa del Estado y de las Comunidades Auténomas el poder
precisar mas y distribuir las ensefianzas minimas en grados. La Admi-
nistracién central determina el 55% del horario escolar para las Comu-
nidades Auténomas con lengua propia y el 65% para las demas.

b) Se refuerza un discurso favorable a la autonomia de los centros y
de los profesores en la concrecién del curriculum.

¢) Se difunde la idea de que las condiciones de la evolucién y desa-
rrollo psicoldégico del alumno son el primer criterio en la seleccién de
contenidos y métodos, lo que impregna toda la propuesta de argumenta-
ciones psicolégicas. Se pretende tecnificar asi lo que son opciones de
otro tipo.

d) Se introduce una diferenciacién de los contenidos prescritos,
distribuidos en tres categorias: conocimientos conceptuales (referidos
no so6lo a lo que estrictamente se entiende por conceptos, sino también a
hechos y principios), procedimientos y actitudes.

e) Se incluyen criterios de evaluacién que establecen "el tipo y el
grado de aprendizaje" que se espera logren los alumnos. Estos criterios
se expresan en forma de ejecucién de comportamientos y manifestacién
del dominio de determinadas capacidades y habilidades. Estos criterios
refuerzan, en tanto que minimos exigibles, la especificacién de habi-
lidades a desarrollar con los alumnos, actuando indirectamente de suge-
rencia metodoldgica en la ensefanza y en su evaluacién. Pueden ser el
punto de referencia para una evaluacion externa del sistema educativo.

B) La homogeneizacion de los materiales didacticos.

La politica de intervencién ideoldgica a través de mecanismos de
control burocrdtico tiene una ejemplar expresién en el celo con que ha
controlado la divulgacién del contenido y de los métodos pedagdgicos.
Recordaremos algunos hitos importantes que muestran cémo a través de
fos libros de texto, vehiculos eficaces de la cultura escolar para alum-
nos y profesores, la burocracia vigilé la ortodoxia en la escuela.

La Ley de Educacién Primaria de 1945, donde se expresa la ideologia
autoritaria de forma muy evidente, ordenaba en su articulo 48:

"Los libros de uso escolar en todas las Escueias espafiolas habran de ser
aprobados por el Ministerio de Educacién Nacional, previos asesoramientos
técnicos en cuanto a su contenido y confeccién sin lo cual no podran utilizarse en
la primera ensefianza ni como textos ni como libros de lectura....

"En todo caso, para que un libro escolar pueda ser aprobado, se requiere
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como minimo:

a) Que se ajuste en su contenido a las normas de los cuestionarios oficiales.

b) Que su doctrina y espiritu estén en armonia con los articulos aplicables del
titulo | y del capitulo IV del titulo II de ia presente Ley. (Se refieren a los
fines de la educacién y a la regulacién de los cuestionarios)

¢) Que las cualidades materiales respondan a las exigencias pedagdgicas en
cuanto a papel, tipografia, tamafio, extensién e ilustraciones; y

d) Que su precio se acomode a la regulacién que determine el Reglamento”.

En disposicién relativa al mismo tema, diez afos mas tarde, se de-
cia que:

"Deberan ser sometidas a la aprobacién del Ministerio, las obras,
publicaciones y material de uso individual o colectivo que se indican en los
apartados siguientes: a) Libros de lectura. b) Enciclopedias. c) Textos destinados
a las Escuelas Primarias. d) Libros que hayan de figurar en las Bibliotecas
escolares para uso de maestros o alumnos (cientificos, literarios, histérico-
geograficos, etc.). e) Textos destinados a las Escuelas del Magisterio, ..."
(Decreto de 22-1X-1955. B.O.E. de 17-X).

En 1958 (Orden de 30-VI. B.O.E. 9-VIll) se especificaba que el
incumplimiento de’ las disposiciones refacionadas con esta materia se-
ria motivo de falta grave o muy grave para los profesores, motivo de
clausura para las escuelas privadas y de retirada de permiso de edicién
de libros de texto para ia editoria! que incurriese en ello.

Después de la Ley General de Educaciéon se volvia a insistir en el
mismo esquema de intervencion, resaltando el valor de control del pro-
ceso pedagdgico como via de control del curriculum y de condiciona-
miento de la misma prdctica pedagdgica, sélo que cargando ahora la jus-
tificacion en las razones de tipo pedagdgico, lo que no significaba que el
instrumento legal no sirviera y se haya utilizado para un control ideo-
ldgico de contenidos y métodos:

"La nueva orientacién de Educacién General Basica como instrumento de
renovacién y perfeccionamiento cualitativo de la Educacién supone un viraje
significativo en la concepcidn y orientacién de fa ensefianza. Este cambio de rumbo
se reflejard necesariamente en un viraje paralelo de los instrumentos didacticos,
en especial de los manuales de uso escolar (libros de referencia, de consulta, de
trabajo, de lectura; guias didacticas y otros libros del Profesor, etc.) que habran
de plasmar, actualizdndose, las nuevas orientaciones pedagégicas y adminis-
trativas. En consecuencia, los libros escolares, para adaptarse a las exigencias de
la nueva orientacién de la Educacién General Basica, deben reunir una serie de
caracteristicas en armonfa con los principios didacticos, la estructura y el
contenido de esta nueva orientacién. ...

*La utilizacién en Educacién General Basica de libros de consulta individual,
de trabajo, de lectura, y en general de todo material impreso sistematizado que
cubra cualquier area educativa, incluidos los libros de Profesor, requerira la
previa aprobacién del Ministerio de Educacién y Ciencia". (Orden de 27-li-
1971. B.O.E. de 13-il).
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Cercana la transicién democratica, en 1974, se reiteraba el mismo
esquema de control administrativo sobre el material de profesores y
alumnos hasta extremos inverosimiles, manifestdndose asi una via de
regulacién de los contenidos y procesos pedagdgicos a través de la
aprobacién-exclusién de los materiales. La regulacién por Decreto de la
autorizacién pedagdgica de libros de texto y material didactico de 20-
VII-1974 volvia a insistir en que:

"La utilizacién de libros y en general de todo material didéctico
destinado a cualquier area o actividad de la Educacién Preescolar, General
Basica, Formacién Profesional de primero y segundo grados y Bachillerato,
requerira, en cuanto a contenido y precio, la autorizacién del Ministerio de
Educacién y Ciencia". (B.O.E. de 13-1X-1974).

La Orden Ministerial de 2-Xii-1974 especificaba que el listado de
material objeto de esta autorizacion preceptiva para poder ser utilizado
era el siguiente:

"1. Guias did4cticas del profesor.- Dirigidas a orientar la programacién y el desa-
rrollo del trabajo escolar.

2.Libro del alumno.- De uso individual del alumno. Desarrolia los contenidos
fundamentales de cada una de las materias o areas de conocimiento.

3. Libros de biblioteca de aula.- De car4cter colectivo y destinados a que los alumnos
se habitien a la basqueda y seleccién de cuanta informacién sea util para el
desarrollo y ampliacién de las ensefianzas de las diversas dreas o materias. Deben
responder a los programas establecidos para alguno de los niveles del sistema
educativo.

4.0tro material escolar.- El que sin corresponder a ninguno de los grupos prece-
dentes, venga requerido por la labor docente, tal como colecciones de Iaminas o
modelos, diccionarios, atlas, material de paso para medios audiovisuales y otro
material cientifico”. (B.O.E. de 16-XII-74).

Es muy evidente la pretensidn de controlar los materiales de
consulta y de trabajo de profesores y de alumnos que se expresa en estas
disposiciones como medio efectivo de filtrar las propuestas pedagdgicas
que se pueden hacer dentro de! estrecho e intimo campo del aula, adonde
es muy dificil acceder con cualquier instrumento de control. La contun-
dencia y claridad de las normas y la extensiéon de materiales a que se
aplican dejan bien a las claras sus pretensiones, que han podido justifi-
carse por un paternalismo pedagdgico sobre los profesores, aunque sus
propdsitos eran claramente ideoldgicos. La normativa sobre libros de
texto y material didactico ha proliferado mucho en la historia de la
educacién espaiiola, como control indirecto pero eficaz del curriculum,
queriendo suplir el bajo nivel de formacién de su profesorado, en el caso
de la educacién primaria. A través del intervencionismo pedagdégico se
ponia de manifiesto la ideologia de control.
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Toda esa regulacién no ha servido, como es manifiesto, para evitar
malos libros de texto, hasta con errores cientificos, inadecuaciones a la
capacidad del alumno, sobrecarga de los programas minimos -al desem-
pefiar el papel de norma de calidad exigida por el profesor a sus alum-
nos-; no ha evitado una pedagogia centrada en ejercicios librescos, con
un esquema de caducidad anual para el alumno que los convierte en
costosos para ias familias. Si ha evitado, por el contrario, que otros
mensajes entraran en las escuelas, que se diversificara el material
soporte de informaciones, favoreciendo un monopoiio de los mensajes
pedagdgicos por parte de los editores de libros de texto.

La potestad de aprobar 0 no un determinado material deja en manos
de una instancia burocratica la capacidad no sélo de decidir si el mate-
rial respeta los contenidos minimos, sino también la calidad cientifica y
su adecuacién pedagdgica.

La pretendida politica de control y homogeneizacién del curriculum
por este procedimiento acaba en intervenciéon pedagdgica e ideolégica. Ha
sido un mecanismo de intromisién exagerado de la administracién que no
despertdé inquietud en las conciencias "liberales”, que tanta preocupa-
cién tienen por la intervencién del Estado en cualquier area de activi-
dad econdmica y mucho mas en lo cultural. Olvido que tiene su justifi-
cacién, precisamente, en la importancia econémica de este sistema de
asegurar un consumo ordenado, constante, extenso y creciente de pro-
ductos comerciales estandarizados y estables en el tiempo.

En la LOGSE no se menciona mecanismo alguno de control en este
sentido. Sélo se dispone que en los materiales didacticos se propiciara
la superaciéon de estereotipos discriminatorios, subrayando la igualdad
entre sexos.

C) La inspeccién educativa.

No es nuestra intencién historiar el servicio de inspeccién en edu-
cacion, sino relacionar en términos generales las funciones que se le
adscriben en la ordenacién de la politica curricular. A los inspectores, en
sucesivas regulaciones legales, se les encomendd la misiéon de controlar
las escuelas y de ayudar a los maestros. Se les hace intervenir asi en el
control del curriculum. Su funciébn no es sélo de caracter técnico
pedagbgico, aunque se quiera verla asi, sino que tiene una funcidn
politica cuando se ejerce al servicio de una opcién de politica curricular.
Esto los profesores lo han visto siempre claro. El cardcter polifacético
de su funcién contribuye a desdibujar su perfil profesional (MAILLO,
1967, pag. 50).

El modelo de inspeccién educativa imperante en Espafa quedé muy
condicionado por el papel vigilante y de controi que se le asigné en la
politica curricular. La desconfianza hacia el profesorado era un reflejo
del papel que habian desempefado los maestros en el régimen repu-
blicano. Ei nuevo profesorado, muy bien filtrado, estaba escasamente
preparado tras la Guerra Civil. Vigilancia y orientacién son funciones
confundidas que se mantendran hasta nuestros dfas, por la pervivencia
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del esquema de control curricular basado en el proceso.

La Circular del Servicio Nacional de Ensefanza Primaria (5-lil-
1938, Boletin de 8-1V) dirigida a [a Inspeccién declaraba: "Con el fin de
dar orientacién fija y uniforme a todos los maestros de Espafa por
mandato expreso...para su mds exacto cumplimiento...", proporcionando
asi directrices concretas referidas a Educacién religiosa, patriética,
civica y fisica.

La Ley de 1945 definié a la inspeccién como "el érgano encargado de
orientar y dirigir al maestro en el ejercicio de su funcién docente" (Art.
79), pero también como un dérgano de vigilancia de la administracién
sobre las escuelas, que tiene el deber de "cumplir y hacer cumplir, como
Delegado de la Autoridad superior, las disposiciones legales relativas a
la ensefanza". Su funcién orientadora se explicitaba como un deber,
aparte de "mantener ejemplar conducta moral desempefiando su funcién
en servicio de Dios y de la Patria” y "excitar la cooperacién con la
familia". Su tarea era la de:

“visitar detenidamente las Escuelas, Centros o Instituciones de educacién y
ensefianza primaria de su comarca,..., dejando de elio constancia en el libro
correspondiente, después de haber examinado y comprobado los trabajos,
métodos, material y cuantos requisitos determinan los distintos articulos de esta
Ley o sean completados en la reglamentacion; orientar de manera constante por
medio de circulares, reuniones, cursos y certdimenes la actuaciéon pedagégica det
Maestro”. (Art. 82).

La mecdanica del control venia ya reglamentada por ese mecanismo
curioso de los cuadernos escolares. La circular de 23 de Febrero de
1939 de la jefatura del Servicio Nacional de Primera Ensefianza, préximo
ya el fin de la Guerra Civii, establecia que :

"Debe la inspeccioén profesional de Primera Ensefianza, en todo momento,
tener constancia de la obra que realiza cada maestro en su Escuela, fijandose en lo
que ella tenga de eficaz y practico, para utilizar, en circunstancias adecuadas, las
aptitudes de los Maestros como educadores y directores de la obra de la Escuela. ...

"Los inspectores de Primera Enseftanza (...) realizaran las visitas a las
Escuelas, a razén de diez dias por mes.

"En cada una de las Inspecciones provinciales de Primera Ensefianza, se
llevara un fichero que recoja todos los datos relativos a la Escuela, el Maestro, al
alumnado y a la colaboracién en la obra educativa y demé4s datos relacionados con
la ensefianza primaria en cada Centro docente. ...

"El cuaderno de clase...serd individual y obligatorio para todos los alumnos,
con el objeto de comprobar la labor diaria y facilitar la obra de la Inspeccion.
Tanto el cuaderno individual del trabajo del nifio como el de preparacion de
lecciones del Maestro, serdn revisados por el Inspector-para hacer las indica-
ciones que proceda. ...

"Los inspectores, en sus visitas, cuidaran sin excusa alguna, de exaitar el
espiritu religioso y patridtico para hacer de la escuela una institucion espafiola,
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educativa y formadora de buenos patriotas”.
En la Orden de 20-1-1939 se habia establecido el cuaderno obliga-
torio para alumnos y profesores:

"Art. 82. En todas las Escuelas llevardn todos los nifios que puedan hacerlo,
un cuaderno de clase, donde se reflejara la labor diaria del nifio, expresién, en la
medida posible, de la que realice el maestro.

Art. 92, Para la mejor ejecucién y mayor eficacia de lo que se dispone en el
anterior articulo, todo maestro llevara un cuaderno de preparacién de lecciones
de conformidad con el programa de la Escuela y orientaciones que el inspector le

sefiale”.

El Cuaderno de Preparacién de Lecciones se sustituydo en muchos
casos por una hoja en la que se especificaban los contenidos tratados, el
tiempo dedicado, los ejercicios realizados y las derivaciones religiosas
de cada tema (BELTRAN, 1987).

Conscientes de la imposibilidad de que la inspeccién conociese y
vigilase de cerca la realidad educativa, la Ley de 1945 establecia
ademas como funciones de la Junta Municipal de Educacién las de control.
Mecanismo previamente ensayado, pues pareciéndose a otros anteriores
establecidos para facilitar la participacién social, ahora adquirian el
valor de un instrumento de control (BELTRAN, 1987, Pag. 46). Entre sus
atribuciones estaban las de velar porque se aplicasen los principios
ideolégicos que orientaban la Ley, colaborar en el mantenimiento mate-
rial de las escuelas y explicitamente "intervenir en la comprobacién del
trabajo escolar" (Ley de 1945. Art. 109).

La inspeccion educativa se convertia en el Unico elemento técnico-
pedagdgico dentro de la administracién, y actué como tal, con un papel
muy importante en la expresién de la politica educativa, en sus aspectos
técnicos y en sus relaciones con los profesores de ensefanza primaria.

Esa funciéon doble de la inspeccion, de control y orientacién, se
establecia también para la Ensefanza Media, si bien nunca intervino en
los aspectos pedagodgicos con tanta fuerza como en la Ensefianza Prima-
ria. La Ley de Ordenacién de la Ensefianza Media disponia que:

"Los inspectores impulsardn la renovacion y perfeccionamiento de los
métodos educativos, tanto en el orden intelectual como en el moral, en el social y
en el fisicodeportivo, y la adecuada asistencia psicotécnica de los escolares. Para
ello: a) Haran que en la educacién intelectual se anteponga la intensa asimilacién a
la extensa erudicién, el cultivo de la inteligencia al de la memoria, y los métodos
activos a los pasivos, mediante una creciente cooperacién de profesores y alumnos
en las clases ..." (Art. 63).

En el Libro Blanco (1969, pag. 237) se planteaban dos tipos de eva-
luacién del rendimiento educativo, una referida a los alumnos y otra a
los centros escolares. La primera corresponderia a los centros y la de
éstos a la Inspeccién. Para ésta reservaria la responsabilidad de control
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del rendimiento educativo y la direccién y orientacién de la ensefanza
{Pag. 243). La Ley General de Educacion en 1970 recogié esos dos come-
tidos (Art. 11).

Sus funciones eran las de velar por el cumplimiento de las leyes,
colaborar en el planeamiento, asesorar a los profesores sobre métodos
pedagdgicos y evaluar el rendimiento de los centros educativos y de los
profesores en colaboraciéon con los Institutos de Ciencias de la Educa-
cion (Art. 142). Serd quizd una apreciacién poco rigurosa, pero creemos
que las dos ultimas funciones se cumplieron en mucha menor medida que
la primera, por las propias limitaciones que para esta funcion tiene el
modelo de inspeccidon establecido.

Se estipulé que el rendimiento de los centros de EGB se evaluaria en
funcién de:

"El rendimiento promedio del alumnado en su vida académica y profesional;
la titulacién académica del profesorado; la relacién numérica alumno-profesor;
la disponibilidad y utilizacién de medios y métodos modernos de ensefianza; las
instalaciones y actividades docentes, culturales y deportivas; el namero e impor-
tancia de materias facultativas; los servicios de orientacién pedagégica y profe-
sional y la formacién y experiencia del equipo directivo de!l centro, asi como las
relaciones de éste con las familias de los alumnos y con la comunidad en que esté
situado”.

En realidad se trataba de unos indices generales para disponer de
las estadisticas sobre el sistema educativo que mdas tarde se realizaron
desde la inspeccidén, aunque no atendieron a todos esos aspectos.

Ei Reglamento de los Institutos de Bachillerato (Real Decreto de
21-1-1977. B.O.E. 28-ll} establecia en su Art. 29 que:

"La evaluacién del rendimiento educativo servira para obtener informacién
relativa al rendimiento del alumno, a la efectividad de los programas y métodos y,
en general, el rendimiento del centro. Sus resultados se apiicaran al perfeccio-
namiento de los métodos, procedimientos y programas de trabajo del Profesorado
y de los alumnos".

Para desempenfar la funcion inspectora en enseflanza primaria en la
Ley de 1970 se suprimia el requisito de ser licenciado en Pedagogia,
manifestando asfi la relevancia del servicio a la administracion sobre la
orientacién pedagdégica al profesorado. En el procedimiento de seleccion
se ponia de manifesto ese desequilibrio. La reforma de la Ley de 1945
realizada en 1965 exigia ese titulo o el de maestro como requisito de
acceso.

E!l estilo del ejercicio de la funcién depende de las personas que la
desempefian, pero la definicién institucional de la misma pone el énfasis
en el control procesual y en su papel vigilante, mas teniendo en cuenta
que la politica curricular es intervencionista en aspectos pedagogicos.
La funcidén inspectora quedé subyugada no ya soélo a un modelo politico,
sino a una forma de regir el curriculum muy dependiente de la ordena-
cion administrativa que sirve a una determinada opcién de politica, pues
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politica educativa y burocracia administrativa en Espafa han sido inse-
parables.

La ley 30/1984 dispuso que la inspeccién la desempefaran los pro-
fesores con titulacién superior, seleccionados a través de concurso para
ese puesto de trabajo. La LOGSE (Art. 61) les asigna, entre otras, las
funciones de colaborar en la mejora de la prdctica docente, la de parti-
cipar en la evaluacién del sistema educativo y la de velar por el cumpli-
miento de las leyes, manteniendo ese doble cardcter de figura al servi-
cio del asesoramiento y del control.

La distribucién de poderes de intervencién educativa que surge del
traspaso de competencias en educacién a las Comunidades Auténomas,
después de la Constitucion de 1978, con la aprobacién de Estatutos de
autonomia llevé a plantear la necesidad de un servicio de Alta Inspec-
cién del Estado en materia de ensefanza, dependiente del Ministerio de
Educacién. El haberse creado dicha funcién {Real Decreto 229/1981.
B.O.E. de 21-lll) después de ser aprobados los Estatutos de Cataluha y del
Pais Vasco y de los respectivos traspasos de competencias en educacién,
parece indicar que fue una figura no prevista en un modelo previo de
funcionamiento y distribucion de competencias educativas curriculares,
dentro de la nueva estructura auténémica de! Estado. Su regulacién
general para todo el Estado se realiza mas tarde, ya en 1985. La Alta
Inspeccidn tiene como misidn vigilar el cumplimiento de las normas dic-
tadas en funcién de las facuitades atribuidas al Estado por {a Consti-
tucién que, en el caso que nos ocupa, hacen relacién a los minimos
curriculares, sus contenidos y orientaciones pedagdgicas, asi como
libros de texto y materiales didacticos. Obviamente, resulta dificil que
sea eficaz el control en algunos de esos aspectos.

Algunas consecuencias del modelo.

Como derivaciones del ejercicio de una practica histérica se ha ido
perfilando un modelo y un estilo de intervencidn administrativa en la
configuracién y desarrollo del curriculum, que se mantiene con una
cierta constancia, y que se manifiestd con mds nitidez en el caso de la
educacién primaria. Ahora se prolonga en la ensefanza secundaria obli-
gatoria. Se trata de una intervencién burocratica y tecnocratica del
curriculum, que amplia el espacio de decisiones del nivel burocratico y
politico, restando espacios de decisiéon a los principales protagonistas
de la adaptacién daltima del curriculum a la practica, que son los profe-
sores. Declarar la autonomia y protagonismo de los docentes no es
suficiente para que realmente lo sean. La Administracién ha sido una
instancia decisiva de determinacién curricular (BELTRAN, 1987), mads
alld de sus responsabilidades en el control y ordenacién del sistema
escolar. Es una practica que ha dejado una amplia y profunda huella en
los mecanismos de decisién administrativa sobre el tema y, lo que es
peor, una forma de pensar la politica curricular. Es un estilo que se
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caracteriza por una serie de rasgos bdsicos.

1) La administracién regula el curriculum determinando conte-
nidos, aprendizajes que considera béasicos y aspectos relacionados con la
educacién (habitos, destrezas, actitudes, etc). Algo, pues, que desborda
los aspectos estrictamente intelectuales de la cultura, para entrar en el
campo de ja personalidad y socializacién del ciudadano. La ampliacién
del concepto de curriculum, su incursién en esferas personales y
sociales de la educacién, dentro de un esquema de intervencién centrado
en el proceso, implicard un modelo de control ideolégicamente mds
decisivo para la educacién, pero de dificil realizacion. En la historia de
las reformas curriculares en Espafa, inevitablemente ligadas a inicia-
tivas de la administracion, ese estilo ha ido progresivamente haciéndose
cada vez mas evidente en las prescripciones. Se sirve con ello para-
lelamente a muiiltiples objetivos: homogeneizar una base educativa comun
para todos, ordenar los contenidos en ia escolaridad, mantener el control
sobre la misma, sobre los profesores, sobre los libros de texto, etc. Una
intervencion que, llegado un determinado momento, se racionaliza en
esquemas técnicos de presentar y realizar el curriculum, oscureciendo
la carga ideolégica que contienen.

2) La intervencién se produce iguaimente a la hora de proponer
sugerencias metodolégicas, unas veces de manera genérica y otras de
forma mds precisa, relativas a contenidos concretos. Desde los comien-
zos de la configuracién de la politica curricular que hemos rastreado
someramente en sus hitos legales mas decisivos, la intervencion en el
proceso es un aspecto mas del control sobre la escolaridad, que se
argumenta en términos de "orientaciones" metodolégicas y de evaluacién
sugeridas al profesorado, con una ambigiedad manifiesta entre la
orientacién y la prescripcion.

Segun las corrientes dominantes en cada momento, se proponen al
profesorado modelos pedagégicos e innumerables cédigos metodoldgicos,
pretendiendo actuar como medio indirecto de formacién y perfecciona-
miento de los docentes, a través de una via que es manifiestamente
inadecuada para cumplir con eficacia esa funcién. Modelos metodolégicos
que se explicitan en orientaciones generales, en otras para cada area y
en sugerencias especificas de actividades para objetivos, asi como
formas de entender la evaluacién que después serdn impracticables.

El esquema de intervenciéon en el proceso pedagdgico, con la conno-
tacién de control sobre el sistema escolar que tiene entre nosotros,
lleva a manifestaciones curiosas de esa modalidad de orientar el sis-
tema escolar a través de disposiciones administrativas que dicen cémo
realizar la ensefianza, cémo ordenar los centros, como hacer proyectos
curriculares, etc. Las "circulares” especificas, parte de las de comienzo
de curso, las directrices curriculares son "planes pedagdgicos”, sus-
titutos de la formacion del profesorado y ofrecidos a un sistema que se
supone inmaduro e incapaz de autorregularse en esos aspectos. Profeso-
res poco preparados y dependientes, y centros sin capacidad ni tradicién
de organizacién interna coherente son las justificaciones de esa inter-
vencién. El sistema educativo queda asi sometido a los vaivenes de
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corrientes pedagdgicas, modas pasajeras que propone-impone el admi-
nistrador de turno.

De repente se descubre la educacién personalizada; la programacién
correcta serd la que se hace en términos de objetivos-actividades, la
ensefianza individualizada por fichas, el disefio apoyado en la teoria
cognitiva del constructivismo, las adaptaciones curriculares, se inven-
tan diferencias entre programacién, proyectoc curricular y proyecto
educativo, etc.

3) El modelo administrativista de comunicacién teoria-préctica,
deja en manos de la burocracia la definicién y operacionalizacién de
modelos pedagdgicos que son en la mayoria de los casos propuestas
ineficaces, ya que se agotan en su mero enunciado. Propuestas a veces
interesantes cargadas de buenos propésitos que después no se acompanan
de los medios y medidas para hacerlas realidad. Y esto si que debiera ser
objeto de atencién de la administracién y de la politica educativa. Modas
que, afortunadamente en algunos casos pero no en otros, pasan rapi-
damente sin dejar la mas minima transformacion cualitativa positiva en
el sistema educativo. Una tdctica que despierta movilizaciones de
cursos, publicaciones etc. que divulgan las nuevas orientaciones en cada
momento. Antes de que cualquiera de esas orientaciones haya arraigado
en las practicas reales y generado materiales apropiados para que las
apliquen los profesores normales del sistema, ya empieza a difundirse
otro modelo. Lo que debe quedar al arbitrio de una experimentacién pro-
fesional estimulada y ayudada desde fuera no puede ser fijado en pres-
cripciones.

Este modelo intervencionista y burocratico de querer mejorar el
sistema no hay que confundirlo con lo que se ha llamado centralizacién
de las iniciativas de innovacién, que es otra cosa bien distinta.

El modelo de intromisién burocratica es un sistema de innovacién
que, aparte de ser bastante ineficaz, no le concede al sistema educativo
la capacidad de organizarse pedagdgicamente; no se compagina con un
profesorado competente que, nutrido de propuestas e ideas pedagégicas,
lleva a cabo la modulacién de la practica pedagégica en sus centros y en
sus aulas. Es un sistema de querer mejorar la practica en apariencia
sencillo y econdémico, que fomenta la dependencia respecto de las inicia-
tivas de la administracion. La relacién de control contamina a la funcién
orientadora y ambas resultan bastante ineficaces.

En distintos momentos se han creado y se alude a la funcién de
organismos técnicos para asistir a la renovacién cualitativa del sistema
escolar. Pero nunca han desempenado con seriedad la funcién de promo-
tores del desarrollo del curriculum, pues el modeilo de intervencién
administrativista en el desarrollo curricular necesita poco de esos
érganos técnicos intermedios, aunque es la propia administracién la que
los crea y financia. Unicamente ha necesitado controlar los libros de
texto, dejando su renovacién a la propia dinamica del mercado. La Ley de
1945 atribuia al Instituto «San José de Calasanz» del C.S.I1.C., creado ya
en 1939, junto a la Seccién de Pedagogia de la Facultad de Filosofia y
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Letras, esa funcién técnica; en 1958 se creaba el CEDODEP (Centro de
Orientacion y Documentacion Didactica de Ensefanza Primaria), al que se
le encomendaria la elaboracién de programas de 1965; ia reforma de
1970 creaba el CENIDE y los ICEs. La LOGSE solamente menciona que "las
administraciones contribuirdn al desarrollo del curriculo favoreciendo la
elaboracién de materiales". A excepcién del CEDODEP que fue elemento
introductor de novedades importantes para la educacién primaria, estos
organismos han tenido poca incidencia practica. La prueba es que se
dejaron morir, pues en el modelo de intervencion sefalado, la funcidn
técnica la cumple el propio administrador. La investigacién pedagdgica
en general sigue en Espafa gozando de presupuestos insignificantes, y
tampoco se siente como necesaria en el modelo de innovacién buro-
cratica que se ha mantenido, ni se la ve relacionada con la calidad de la
ensefianza.

4) Por todo ello, es un modelo desprofesionalizador del profesorado
o como minimo dudosamente profesionalizador. El papel de los profe-
sores queda relegado a la concreciéon de las directrices metodoldgicas en
sus clases, vigilados y orientados -en teoria- por la inspeccién. La
autonomia se circunscribe fundamentalmente a los aspectos metodolé-
gicos y a las relaciones personales con los alumnos. Se les quita la
posibilidad de intervenir en las variables contextuales, culturales y
organizativas. Sus problemas son los que plantea la aplicacién de la
norma establecida. No olvidemos que no existe pensamiento profesional
propio, al margen de las condiciones y contenidos que proporciona el
contexto de ejercicio del puesto de trabajo. La informacién que maneja
el profesor se refiere al dmbito de actuacién que le deja la definicidn
estructural de su puesto de trabajo. El profesor queda muchas veces
inevitablemente atrapado en la opcién y en el conflicto de depender-
resistir respecto de la directriz exterior. A largo plazo se provoca el
desarme cultural, técnico e ideoldgico del profesorado.

Se configura un modelo de profesional "ejecutor" y adaptador de
normas y directrices al que le queda escaso espacio de desarrollo. Los
modelos de innovacién centralizada por via burocrdtica son expresiones
de los modelos de control centrados en el proceso, bajo el supuesto de
que la capacidad técnica en educacién reside en la burocracia que difunde
los modelos pedagdgicos. Se trata de hacer pedagogia a través de dispo-
siciones oficiales.

Como el administrador se justifica técnicamente con la exposicion
publica del modelo pedagdgico, es dificil encontrar después una politica
de creacién de recursos y de perfeccionamiento de profesores de accion
prolongada y estable para mantener la renovacion constante del sistema
educativo. En todo caso se aprecian intentos puntuales sin fuerza ni
continuidad.

5) Se produce una relacién unidireccional e individualista entre el
profesor y la burocracia que presta orientaciones precisas de orden
metodolégico para realizar la ensefanza "adecuada”. Relacién que supone
minusvaloracién, cuando no decidido entorpecimiento, de la elaboracidn
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del curriculum en los centros escolares, a pesar de que las dispo-
siciones legales les reconozcan competencias que no se han desarro-
llado. Lo hacia, como hemos visto, la Ley General de Educacién, la LOECE
y la LODE. La LOGSE vuelve a insistir en lo mismo. La LOECE (1980), mas
conocida por Estatuto de Centros, establecia que:

"Los centros sin discriminacién para ningin miembro de la comunidad
educativa, y dentro de los limites fijados por las leyes, tendran autonomia para
establecer materias optativas, adaptar los programas a las caracteristicas del
medio en que estén insertos, adoptar métodos de ensefianza y organizar actividades
culturales y extraescolares” (Art. 14).

La LODE en su articulo 15, en 1985, repetia exactamente ese mismo
texto, relativo a las competencias de los centros. Una Ley que establece
la libertad de catedra, superando la limitacién de la "libertad de
ensefianza", supeditada al ideario del centro que establecia la LOECE
(Art.15), y que menciona expresamente para los centros de ensefanza
plblica la competencia del Consejo Escolar, en el que participan profe-
sores, alumnos y padres de alumnos, en "aprobar y evaluar la progra-
macién general del centro". La participacién en los planes educativos
queda confusa, pues la funcién de "programar las actividades docentes”
se asigna explicitamente al Claustro que sélo lo forman los profesores
con el Director.

Las prescripciones curriculares y las orientaciones metodoldgicas
van dirigidas al profesor que realiza su practica personal, pero se ocupan
mucho menos de favorecer un proyecto pedagdgico global coherente en
los centros, una regulacion del puesto de trabajo de los profesores y el
funcionamiento mas adecuado en toda la institucion escolar para que eso
sea posible.

Esa relacion unidireccional refuerza, a su vez, una ética profesional
individualista que genera dependencia e impide el desarrollo de espacios
colectivos de profesionalidad en los centros. La responsabilidad del pro-
fesor reside en responder a directrices cada vez mas especificas, no
ante el equipo pedagégico o la comunidad educativa. Las propias refor-
mas se centran mas en los profesores y mucho menos en los centros.

El contro! burocratico de los profesores y su dependencia respecto
del mismo es, a su vez, una defensa que tendran los docentes frente a
otras instancias de participacién, como pueden ser los padres o los mis-
mos alumnos. Curiosamente en esa dependencia pueden encontrar los
profesores una salvaguardia frente a la intromision de "agentes extra-
fos" al dmbito de su profesionalidad: su justificacién residird en cumplir
lo establecido, sin tener que dar explicaciones de decisiones propias.

6) La prescripcion rigurosa y el intervencionismo, junto a la falta
de atencién a la preparaciéon del profesorado, supone la imposibilidad de
que los docentes participen en los contenidos, que se decidirdn en el
exterior. Por su formacién y por el esquema de desarrollo curricular, los
contenidos y buena parte de las competencias del disefio quedan fuera del
alcance del profesorado. Aunque después, la ineficacia real de un control
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sobre la practica que pretende ser tan exhaustivo "tolera" de hecho un
margen de autonomia importante.

7) Se deja en manos de la inspeccién el desarrollo, concrecién,
orientacién y vigilancia del cumplimiento de prescripciones y orien-
taciones educativas, con lo que no sélo desempenaran el papel de control
imprescindible de! cumplimiento de normas generales, sino que se
convierten en depositarios de la técnica pedagdgica anunciada por la
administracién educativa, funcidn que ejerceran apoyados en la auto-
ridad que les da su status. Control y orientacidn son dos funciones
contradictorias que convierten en dificil el cumplimiento simultaneo de
ambas. En el mejor de los casos, la funcién de orientacién no podrian
cumplirla materialmente.

8) El control real del conocimiento impartido queda en manos de
los materiales didacticos, sobre los que la administracion recuerda
siempre su potestad de aprobacién para que se acomoden a las
directrices establecidas. Un control dificil en lo que hace referencia a
contenidos, e imposible en cuanto a orientaciones metodoldgicas. Se cae,
en muchas ocasiones, en la contradiccién de difundir modelos didacticos
en las orientaciones metodolégicas que implican un desbordamiento
necesario de los libros de texto, mientras que se ha ordenado que todo
material a usar por profesores y alumnos debe ser aprobado por la
administracién educativa. O, simplemente, no se hace nada para disponer
de materiales alternativos

La burocracia agota su funcién en una pretendida vigilancia del
ajuste de los medios y de su calidad ai curriculum prescrito. Medios que
son producidos por la iniciativa privada, favoreciendo de hecho una
dindmica de estandarizacién de los materiales. El curriculum, cuanto
mds precisado se prescriba, reclama menor variedad de medios traduc-
tores. La dindmica de mejora de los materiales, auténticos intérpretes
reales del curriculum, queda al arbitrio y voluntarismo de los produc-
tores y a la competencia entre empresas que ofrecen productos necesa-
riamente bastante homogéneos, aunque siempre habra niveles de calidad
diferentes. Niveles de calidad que han sido aprobados todos ellos,
paradéjicamente, por la administracién. Ni siquiera se ejercid el poder
de control que se tenia en el requisito de la aprobacion para favorecer
una politica decidida de mejora de la calidad del material didactico.
Seguramente porque no fue nunca ésa su funcién. Sin embargo ese control
administrativo es la garantia de entrada en un mercado extenso, estable
y seguro.

La prescripcion permite llevar a cabo cuatro objetivos basicos de
forma prominente: ordena el sistema, pretende controlar el curriculum,
clarifica los contenidos y métodos al profesorado y regula las condi-
ciones de obtencién de las acreditaciones y titulos. La complejidad de
todas esas funciones, muchas de ellas contradictorias entre si, exigen
actuaciones e instrumentos diferenciados.

Si quieren ser orientadores para centros y profesores deben propor-
cionar un mensaje claro, transmitiendo la base de ideas clave que orien-
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tan un proyecto curricular, la estructura del curriculum, justificacién
del mismo, estructura de las materias o 4reas, hasta los planes
pedagdgicos. Y esto consideramos que no debe ser objetivo de la accién
politico administrativa directa, ni puede reflejarse adecuadamente en
las llamadas ensefianzas minimas.

Los minimos tienen que admitir como inevitable y dar por buena la
modulacién de los mismos por parte de los agentes contructores del
curriculum, siendo conscientes de que son esos mediadores los que
intervienen en la practica, no los minimos prescritos. Si preocupa el
‘control del sistema, éste es preciso ejercerlo a través de otros medios y
no por el sistema de regular exhaustivamente todo. Si se quieren dar
orientaciones al sistema practico-pedagégico es preciso tomar otras
medidas y favorecer otros canales.

Este legado histérico es una base de partida poco favorable para un
proceso de transformacién cualitativa del sistema de ensefianza en
Espafia hacia mayores cotas de flexibilizacién y autonomia, en aras de
una mayor independencia y responsabilizacién de los centros y de los
profesores para responder a las necesidades del medio inmediato y a las
peculiaridades de los alumnos. En la tradicion heredada, se conjunta
intervencionismo sobre el proceso pedagédgico, ética profesiona! indivi-
dualista, escaso desarrollo de la profesionalidad colectiva expresada en
estructuras de funcionamiento coordinado de profesores, subdesarrolio
de las funciones directivas en los centros, medios homogéneos para el
desarrollo del curriculum, con ausencia de mecanismos para el conoci-
miento y control democratico del sistema escolar.

Un sistema escolar que cubre las necesidades bdsicas de escola-
rizacién debe preocuparse por ia calidad y por establecer mecanismos de
adaptacién constante a las condiciones cambiantes de la cultura y de la
sociedad. Sin menoscabo del papel que puedan cumplir iniciativas de
innovacién centralizada, serd necesario avanzar hacia mayores cotas de
autorresponsabilizacién de los centros y de los profesores respecto de
la educacién de los alumnos que atienden, como derivacién de una poli-
tica democratizadora que va delegando espacios de intervencion a los
agentes directos de la educacion.

Para progresar en esa direccidén, son precisas algunas condiciones y
lineas de actuacién politica:

a) Menos dirigismo burocratico del proceso.

b) Mas calidad en el profesorado.

¢) Desarrollo de las estructuras de funcionamiento colectivo en los
centros: coordinacién del profesorado y una potenciacién de la fun-
cién directiva que compagine la competencia profesional con su
caracter democratico. Este ultimo es condicién necesaria en nues-
tro contexto, pero no suficiente.

d) Mayor control democratico de todos ios agentes de la comunidad
educativa sobre los centros, para o que son precisas practicas de
autoevaluaciéon de los mismos, con el fin de dar a conocer a la
sociedad su funcionamiento, clarificando previamente los criterios
basicos de su proyecto educativo, reiacionados con procesos peda-
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gégicos y no sélo relativos a productos académicos. Sélo a partir de
una informacién democratizada es posible la participacion cons-
ciente de todos.

e) Mecanismos y dindmicas de innovacién permanente del curriculum
apoyadas en la creaciéon de materiales, que no pueden quedar sélo en
manos de una iniciativa privada cuyo interés prioritario es dificil
que sea la mejora de la calidad de la ensefianza.

f) Flexibilizacién del curriculum y adaptabilidad a las condiciones
cambiantes de la cultura y de la sociedad. Este principio de
flexibilizacién curricular y la posibilidad de la optatividad interna
que no discrimine a alumnos, precisa de medios variados en el
desarrollo del curriculum de dificil disponibilidad en un marco
politico que ha propiciado la homogeneizacién de la oferta.

Esquema del reparto de competencias en el sistema educativo
espafiol.

Como resumen de todo lo anterior y con vistas a proporcionar una
sintesis del reparto de competencias sobre el curriculum en el sistema
educativo espaiol ofrecemos el cuadro que sigue.

Cuatro son los niveles que se reparten ias decisiones sobre el
curriculum, sin considerar los determinantes sociales, culturales y
materiales que forman parte del sistema curricular y que quedan fuera
del ambito de la institucién escolar y de la ordenacién directa del
sistema. Son: el Estado, las Comunidades Auténomas, los Centros
escolares y los Profesores. La participacién posible de los alumnos,
padres u otros agentes sociales reside en los 6rganos de gobierno de los
centros escolares, y aquellas instancias informales de negociacién en el
mismo centro y en cada clase en particular.

Esas instancias de "determinaciéon escolar" del curriculum actian
con desigual poder de influencia real y de ordenacién explicita sobre
diferentes ambitos del curriculum: Los contenidos, la metodologia, la
evaluacién, la organizacién y la innovacion. La capacidad de interven-
cién de cada uno de ios niveles o instancias de decisién en todos esos
aspectos nos da una radiografia sobre el reparto de competencias y
poderes moduladores del curriculum como proyecto, como practica y
como resultados de aprendizaje.
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CAPITULO VI

EL CURRICULUM PRESENTADO A LOS PROFESORES.

» Economia, cultura y pedagogia en los materiales
didacticos.

+ Pautas béasicas para el andlisis de materiales curri-
culares.

Economia, cultura y pedagogia en los materiales didacticos.

La prescripcidn curricular que determina el nivel politico adminis-
trativo tiene un impacto importante para establecer y concretar las
grandes opciones pedagdgicas, regula el marco de juego, y tiene como
consecuencia el disefio de un esquema de socializacién profesional a
través de la generacién de mecanismos de prolongado alcance, pero
resulta poco operativa en orden a orientar la practica concreta y
cotidiana de los profesores. La determinacién de la accién pedagégica en
los centros y en las aulas estd en otro nivel de decisiones. Cuando se
responsabiliza a la administracién, en un sistema de intervencién como
el nuestro, de defectos detectados en la practica de ia ensefianza, como
es el caso, por ejemplo, de la sobrecarga de programas, se estan olvi-
dando esos otros niveles de determinacién en donde el curriculum se
fijia y se le da significacién para los profesores.

El profesor, como veremos mas adelante, tiene de hecho impor-
tantes margenes de autonomia en la modelacién de lo que sera el curri-
culum en la realidad. Una cierta filosofia pedagdgica y la necesidad de
desarrollo profesional de los docentes plantea la conveniencia de
estimular esos margenes de libertad. La filosofia de la emancipacién
profesional topa con una realidad a la que enfrentarse para que ese
discurso liberador tenga alguna posibilidad de progresar. Una serie de
razones de diverso orden haran que, de forma inevitable, el profesor
tenga que depender, en el desarrollo de su trabajo, de elaboraciones mas
concretas y precisas de los curricula prescritos realizadas fuera de su
practica. Veamos y recordemos sucintamente alguna de esas razones.

a).El hecho de que la instituciéon escolar tenga que responder con el
curriculum a una serie de necesidades de orden social y cultural hacen
de la practica pedagégica una labor compleja, en la que es preciso tratar
con muy diversos contenidos y actividades. En otro momento insistimos
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en la caracteristica de integralidad del aprendizaje pedagdgico,
considerando el caracter socializador de la escolaridad obligatoria.

Cada una de las areas de las que se compone el curriculum, aunque
el profesor se dedique solamente a una de ellas, representa tradiciones
culturales y pedagdgicas amplias; aportaciones muy diversas que es
preciso valorar, seleccionar sus contenidos de forma que quede cubierta
en cierta medida la estructura interna de los mismos, considerando los
alumnos que van a aprenderios, darles una determinada orientacién para
que cumplan con ciertos objetivos educativos, etc.

b) El contenido de la competencia profesional de los docentes
abarca la posesién de conocimientos y destrezas profesionales muy
diversas. Ei dominio de la practica de desarroilar el curriculum en las
aulas con unos alumnos de determinadas peculiaridades psicolégicas y
culturales, y hacerlo siendo coherente con un modelo educativo acep-
table, implica conectar conocimientos de muy diverso tipo a la hora de
actuar. No basta con yuxtaponer el conocimiento sobre la materia o area
con otros sobre el alumno, sobre el proceso de aprendizaje humano,
sobre las condiciones del medio, de la escuela, de los medios didacticos,
de los grandes objetivos y principios educativos, etc., sino que todo ello
ha de integrarse en un tratamiento coherente. El profesor, cuando
disefia, su practica, por condicionantes personales y de formacién, asi
como por las limitaciones dentro de las que trabaja, no puede partir en
todos y cada uno de los momentos de la consideracidon de todos esos
principios y saberes dispersos que se derivan de ambitos de creacion
cultural y de investigaciéon variados, elaborando éI mismo el curricu-
Jlum desde cero, sino que, de algin modo, acude a "preelaboraciones" que
le "predisefan” su actuacién.

Veamos un ejemplo. Al profesor se le pide que ensefie contenidos
actualizados de la ciencia que sean relevantes para comprender en qué
consiste la estructura de ese tipo de saber; se le habla de la conve-
niencia de considerar el método cientifico en las actividades que
realicen los alumnos aprendiendo el curriculum de ciencias; se le
indica la bondad de que los alumnos obtengan aprendizajes signifi-
cativos; se le recomienda el método por descubrimiento para
fomentar ciertas actitudes positivas hacia la ciencia; que tenga en
cuenta las concepciones previas de los alumnos sobre los tépicos que
se ensefian; se le exige que la ensefianza que imparta ayude a los
alumnos a comprender la importancia de la ciencia en la sociedad
actual como transformadora de los procesos de produccion a través de
las aplicaciones de la tecnologia. Todo ello ademas de dominar técnicas
de ensefiar a grupos numerosos con capacidades diversas, tener que
evaluar a sus alumnos de forma objetiva, atender sus necesidades
personales, prestar atencién a los condicionamientos del medio, consi-
derar la compeljidad de las situaciones de ensefianza en los centros,
etc.

Desde luego, no son saberes que se puedan hacer operativos en todos
los profesores en poco tiempo a partir de la formacién que tienen. Las
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exigencias de la educacidn escolarizada crecen mas deprisa que la
mejora de la calidad de los profesores. Ni siquiera la formacion inicial
del profesorado se adapta con facilidad y rapidez a los cambios nece-
sarios. Al profesor se le exige cada vez mas, pero los sistemas para su
formacién y actualizacién se mantienen mucho mas estables, aunque sea
una tendencia creciente el ir aumentado el nivel académico de su
formacién.

Dadas las exigencias muitiples que se vierten sobre los profesores,
el problema a plantearnos esta, como afirmaba BRUNER, en "construir
curricula que puedan impartirse por profesores corrientes a estudiantes
corrientes y que al mismo tiempo reflejen claramente los principios
basicos o subyacentes de diversas areas de investigacién" (Citado por
STENHOUSE, 1984, pag. 135). Lo que exige sin duda, segun este Uitimo
autor, materiales poderosos e inteligentes. Tactica que ha seguido la
innovacion curricular en las dos Ultimas décadas como via de mejorar la
calidad de la ensefianza, incidiendo en muchos profesores a la vez.

¢) La formacién de los profesores no suele ser lo mas adecuada en
cuanto a nivel y calidad para que éstos puedan abordar con autonomia el
disefio de su propia practica. Seguramente porque técnicamente no esté
bien estructurada y desarrollada, pero quizad también porque se parta del
supuesto de que tal competencia pueda sustituirse por otros medios. En
el caso de los profesores de educacién primaria, el nivel de formacién
cientifica, humanistica, etc. no es el suficiente en muchos casos para
poder tomar decisiones sobre los contenidos que han de impartirse,
sobre la ponderacion epistemoldgica de los mismos, su secuenciacion,
estructura, su validez, etc. En el caso de los profesores de secundaria
suele faltar en su formacidon de partida el conocimiento que pondere la
importancia educativa del contenido, el dominio de su estructura etc.

d) Las condiciones en las que se lleva a cabo el trabajo de los
profesores no son por lo general las mas idéneas para desarrollar su
iniciativa profesional. El nimero de alumnos a los que atender, las
facetas distintas que el profesor tiene que cubrir: atencién a alumnos,
correccién de trabajos, la burocracia que origina su propia actividad,
etc., son actividades que se suman a la estricta tarea de ensefiar y de
disefar la ensefanza. De hecho, no se pondera con la importancia
necesaria la fase de programaciéon previa de lo que se va a realizar
durante un periodo de tiempo escolar.

Por todas estas razones, que son circunstanciales y por lo tanto
cambiables y mejorables, no esta al alcance de las posibilidades de
todos los profesores el disefar su practica curricular partiendo de
orientaciones muy generales. Las condiciones actuales de la realidad
imponen a los profesores acudir a preelaboraciones del curriculum
para su ensefianza, que pueden hallarse en la tradicidn profesional
acumulada y en agentes externos que les ofrezcan el curriculum
elaborado. La debilidad de la profesionalizacién de los profesores y las
condiciones en las que desarrollan su trabajo hacen que los medios
elaboradores del curriculum sean como dispositivos intermediarios,
esenciales e indispensables en el actual sistema escolar. Esta es la



Curriculum presentado a los profesores 179

funcién capital que cumplen los medios didacticos, pero sobre todo las
guias didacticas y los libros de texto, que son los auténticos respon-
sables de acercar las prescripciones curriculares a los profesores.

La dependencia de los profesores respecto de los medios que
presentan el curriculum es un fenémeno extendido en muchos sistemas
educativos, convirtiéndose en una peculiaridad del sistema curricular,
que expresa las condiciones del puesto de trabajo del profesor. Una
norma de comportamiento tan extendida y estable tiene que tener
causas que la expliquen.

La renovacién pedagégica, que preconiza el protagonismo de los
profesores en el disefio de su practica, debe analizar las condiciones
objetivas del trabajo profesional de los docentes, ademas de las labo-
rales, para propiciar salidas realmente liberadoras, al tiempo que se es
consciente de las dificultades objetivas de! disefio. Recomendar la
desaparicién de cualquier medio que proporcione al profesor disenos
preelaborados del curriculum, como son los libros de texto, supone
dejar a buena parte de ellos sin salida alguna. La liberacion de los
ensefiantes hacia niveles de mayor autonomia profesional en este
sentido pasa por una politica gradualista en la que cumple un papel
importante la creacién de medios alternativos.

Los analisis etnograficos sobre {as aulas y el estudio de los
mecanismos de comportamiento profesional de los profesores nos
afirman en la idea de que el docente parte de plataformas preela-
boradas para poder llevar a cabo las complejas misiones que se le asig-
nan con grupos numerosos de alumnos y en condiciones no siempre
favorables. Al profesor no le resulta facil pasar de principios ideales a
practicas coherentes con los mismos, sino en la medida en que pueda
disefiar una estructura de tareas adecuada en la que se conjunten
contenidos curriculares y principios pedagoégicos. Esa es la importancia
de los medios estructuradores del curriculum.

La comunicacién de ideas, principios, alternativas pedagégicas, etc.
hasta la practica a través del curriculum no es una relacién directa,
lineal, ni univoca y, por tanto, esa comunicacién no puede analizarse en
abstracto, sino en las condiciones concretas, en el contexto en que se
produce tal comunicacion. Los efectos educativos que se pretende con un
determinado curriculum se mediatizan a través de las tareas que rea-
lizan los alumnos y de los disefios que hacen los profesores de su
practica, de las estrategias que ellos elaboran.

Seria absurdo que el profesor tuviera que ser la fuente de las
distintas informaciones que se pueden utilizar y son necesarias para
desarrollar el curriculum en las diversas areas o asignaturas, ¢ en unas
mas que en otras, precisamente en un mundo donde los medios de
comunicar informacién y experiencia por canales variados se han
extendido enormemente. Existen medios escritos, graficos, audiovi-
suales, etc. que el profesor puede aprovechar puntualmente en una
determinada estrategia de ensefianza que él estructura. Pero existen
otros medios estructuradores de la accién misma, que ofrecen a
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profesores y alumnos la estrategia de enseflanza en si, aunque sea en
forma de esquemas a adaptar, aparte de la informacién que se dirige a
los alumnos para cumplir con las exigencias curriculares. Los libros de
texto son el ejemplo por antonomasia de este Ultimo tipo. Es a esta
clase de medios a los que nos referiremos como agentes presentadores
del curriculum preelaborado a los profesores.

El saber y la cultura que forma el curriculum se pone a disposicion
de las escuelas, tedricamente a través de multiples canales, en una
sociedad en la que abundan los medios de comunicacién de todo tipo,
peroc de forma paralela a la extensién de medios en general, los que
estructuran la practica escolar ocupan un papel privilegiado, acaparando
casi el monopolio de esa relacién cultural. Es el caso de los libros de
texto.

Afirma APPLE (1984):

"Nos guste o no, el curriculo de la mayoria de las escuelas norteamericanas
no lo determinan los cursos de estudios de los programas sugeridos, sino un
artefacto: en particular, el libro de texto concreto, estandarizado, de cada nivel de
curso, matematicas, lectura, estudios sociales, ciencias (cuando es que se
ensefian), etc. ... Se calcula, por ejemplo, que el 75 por 100 del tiempo que pasan
los alumnos de estudios primarios y secundarios en clase, y el 90 por 100 del que
pasan haciendo sus deberes en casa, lo pasan con materiales en forma de texto"
(Pag. 46).

El uso de dichos medios se considera inherente a veces al propio
ejercicio profesional. De hecho, es conocida la dependencia del profe-
sorado de algin material que estructure el curriculum, desarrolle sus
contenidos, y se los presente al profesor en términos de estrategias de
enseflanza. Datos pertenecientes a diversos momentos histéricos refe-
ridos a profesores de ensefianza primaria, por ejemplo, sefalan que los
libros de texto son el apoyo inmediato de ios profesores para tomar
decisiones en cuanto a la programacién de su ensefanza [INCIE (1976),
GIMENO y FERNANDEZ (1980), SALINAS (1987)].

Esta realidad nos lleva a plantear la dependencia profunda que se
deriva para el trabajo del profesor y para la ensefianza en general. La
existencia de agentes mediadores entre el curriculum y los profesores
es un hecho que debe considerarse en una explicacién del proceso de
construccion de los curricula. Porque esa préactica introduce los
condicionamientos propios muy decisivos:

1) Por un lado, peculiares mecanismos de control sobre la préactica
profesional de los profesores y sobre los contenidos y métodos de
la ensefianza. Mucho mas, cuando sabemos que los controles sobre el
curriculum basados en el proceso se apoyan en el recurso eficaz
de controlar los mensajes culturales y los cédigos pedagdgicos que
flegan a alumnos y profesores.

2) De otro lado, la proyeccién de los condicionamientos inherentes a
una practica de produccién y de mercado que persigue intereses que
no son sdlo los pedagégicos, con efectos en la configuracién de la
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realidad escolar. El libro de texto o las guias curriculares que les

acompafan son productos comerciales, con peculiaridades propias

como tales. Su incidencia en las escuelas se relaciona con el
proceso de su produccién y distribucién. La existencia de este dato

debe llevarnos a reflexionar sobre sus consecuencias sociales y

pedagdgicas, asi como las alternativas posibles y necesarias.

3) La dependencia del profesor respecto de estos medios, auténticos
disefiadores de la préctica, refleja la autonomia profesional real
que tiene el profesor en un aspecto que, a primera vista, es genuina
competencia profesional de los docentes.

Los agentes intermedios en el disefio del curriculum son una
necesidad del funcionamiento actual del sistema curricular y del
profesorado, no ningdn supuesto inamovible del mismo. Por ello, su uso
ha de ser contemplado como una posibilidad de desarrollar su profesio-
nalidad, con distintas pautas de consumo. La inevitable dependencia
respecto de los instrumentos preelaboradores del curriculum ha gene-
rado una préactica que se identifica con lo que es la ensefianza en si
misma. Desde nuestro punto de vista, como dijimos al principio, el
subsistema de produccién de medios forma parte integrante del sistema
curricular general, que tiene un funcionamiento bastante auténomo
respecto de las necesidades de la propia practica pedagdgica y de los
profesores, en tanto cumple funciones de control y en ia medida en que
es una practica productiva de tipo econémico.

Una ideologia de control sobre la practica de los profesores, los
propios intereses generados por el subsistema de produccién de Ios
medios o la carencia de un esquema explicativo de la debilidad
profesionai y la ausencia de iniciativas para superarla podra elevar
dicha necesidad coyuntural desde un punto de vista histérico a
caracteristica entitativa del desarrollo del curriculum, de la propia
practica pedagédgica, o de la profesionalidad de los docentes, legitiman-
do asi una politica de intervencién sobre la realidad escolar. Es un hecho
curioso, que hemos constatado a veces, la duda de algunos profesores
sobre la obligatoriedad de consumir libros de texto. Entre los profesores
y el curriculum prescrito en sus rasgos mas generales se sittan los
agentes presentadores del mismo. Sus funciones reales van mds alla de
su declarada misién de ayudar a los profesores. En nuestro caso, ademas
de ser una practica econdémica ha sido histéricamente la forma de
controlar el curriculum y la actividad escolar.

La necesidad de elaboraciones intermedias del curriculum para los
profesores, siendo una necesidad coyuntural, no puede ni debiera
convertirse en una practica de control y desprofesionalizacién de los
mismos, sino un medio entre otros posibles y necesarios. De ahi que la
politica curricular debiera plantearse qué tipos de medios pueden ser
mas utiles en orden a instrumentar un determinado curriculum, que
sean a la vez medios eficaces de ayuda a los profesores y de desarrollo
de su profesionalidad. Asimismo, convendria plantearse las consecuen-
cias de mantener un sistema indirecto de contro! sobre el curriculum
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que, de hecho, convierte a determinados medios, como los libros de
texto, en elementos cuasiobligatorios para guiar y controlar la propia
practica. El origen de este mecanismo de control entre nosotros deja
pocas dudas al respecto.

En este tema coinciden propésitos e intereses generalmente
dificiles de conciliar y que es preciso dilucidar: elaboracién de los
contenidos del curriculum, orientacién del profesorado, control del
curriculum, politica de implantacion de ciertas innovaciones o refor-
mas e intereses econdémicos.

En torno a estos medios, se generan una serie de practicas educa-
tivas y econdmicas por el importante capital econdémico invertido en
estos productos culturales tan caracteristicos. Se da la peculiaridad de
que, mientras la financiacidn de otros medios didacticos alternativos
esta a cargo del centro, los libros de texto, material privilegiado, corre
a cargo de los propios alumnos.

Los libros de texto en el sistema escolar no son como otros
productos culturaies, ni son unos libros cualquiera en una sociedad de
libre mercado. Son peculiares en su concepcién, en sus funciones y en
las leyes de produccién y consumo por las que funcionan. El curriculum
en enseflanza primaria y secundaria se regula por niveles o cursos de
duracién anual, trocedndoio en numerosas porciones abordables con
materiales diferenciados. Todos los alumnos de un mismo grupo, curso y
hasta un mismo centro tienen asignado para cada afio un mismo grupo de
textos. Esos productos encuentran asi asegurada, por las propias
regulaciones curriculares que realiza la administraciéon, la caducidad
anual para sus consumidores, lo que redunda en interés del productor y
en un alto costo para los consumidores que estardn un minimo de ocho
anos adquiriéndolos. Tienen un mercado asegurado para grandes tiradas
de productos homogéneos, dada la cantidad de consumidores, cuya
vigencia estd asegurada por un tiempo prolongado para sucesivas
oleadas de usuarios. Se trata ademas de un mercado que se reparten
siempre un numero reducido de firmas, lo que, de hecho, reduce la
competitividad y conduce al monopolio. Esta condicién y la propia
ordenacion a que le somete la administracion lleva a la existencia de un
nimero muy restringido de posibles materiales diferenciados. Gran
amplitud de mercado, caducidad y homogeneidad de los productos es algo
poco adecuado pedagdgicamenie pero muy rentable desde el punto de
vista econdmico.

Estamos ante una practica con repercusiones muy directas en la
calidad misma de los contenidos que los alumnos pueden aprender
cuando dependen uUnicamente de esas fuentes de informacién. El que unos
pocos materiales -los libros de texto- tengan que abordar todo el
curriculum, siendo el sostén de las informaciones a partir de las que
los alumnos obtendran los aprendizajes necesarios, dadas las con-
diciones de su produccién que hemos sefalado, lleva a que los libros de
texto aborden los contenidos en forma muy empobrecida y esquematica.
De ahi que, desde un punto de vista cultural, sean productos estereo-
tipados y en muchos casos bastante deficientes. Un libro de texto que se
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extendiese en el desarrollo de los tdpicos que abarca con informaciones
diversas, abordando los temas desde diferentes puntos de vista,
contextualizando los conocimientos, extendiéndose en el desarrollo de
los mismos, analizando aplicaciones y consecuencias, ejemplificando
los conceptos, hechos, principios y teorias que aborda, ilustrandolos con
aportaciones gréficas, etc., trabajandolos a través de actividades muy
diversas, formaria un volumen inabarcable y costoso. Algo imposible
para un libro de costo moderado y caducidad anual.

Contrastese la calidad de ciertos materiales que ofrece el mercado
editorial, incluso de las mismas empresas editoras de libros de texto,
sobre literatura infantil, analisis de culturas, vida de los pueblos,
fendmenos de la naturaleza o cualquier otro tema en publicaciones de
consumo extraescolar, con la calidad de las informaciones de los libros
de texto sobre esos mismos temas. Las aves, un suceso histérico, la
vida en un ecosistema, una forma de produccién industrial, son tdpicos
que los encontramos desarrollados en libros y otros materiales amenos
y atractivos, con informaciones interesantes para los alumnos en
formatos diferentes a los libros de texto. Darle a todo ese contenido la
forma de libro de texto para un area, recogiéndolo con la amplitud
suficiente, tratando todos los tdpicos, llevaria a un volumen inase-
quible. El precio en el mercado de un libro de texto equivale al precio de
cualquier otra publicacion que trate uno de esos tépicos monogra-
ficamente.

Textos que caducan todos los afios y los consumen homogéneamente
todos y cada uno de los alumnos no pueden ser otra cosa que resimenes
esquematicos de informaciones descontextualizadas. La calidad cultural
de los medios empleados como traductores del curriculum pasa por la
acumulacién de ios mismos, es decir por la posibilidad de usarlos
durante varios afios de un ciclo, o por el que distintos alumnos utilicen
sucesivamente los mismos materiales, por ejemplo, rompiendo el
esquema de propiedad individual para todos y cada unos de ellos.

Las condiciones de produccién y consumo de textos para desarroliar
el curriculum impiden que éstos sean otra cosa distinta a retazos
yuxtapuestos de saberes entrecortados de escaso valor cultural,
mezclados con ejercicios para los alumnos, que sugieren la pauta de
comportamiento de éstos y de los profesores. Sin cambiar las pautas de
consumo y produccién de textos, favorecidas por ia regulacién adminis-
trativa sobre el curriculum en nuestro sistema educativo, es muy
dificil que se puedan tener medios culturales mejores en las escuelas.
En la medida en que los profesores dependan en su practica Unicamente
de esos medios, tendremos una practica de calidad similar. De ahi la
paradoja de buenos libros de lectura infantil, de divulgacién, ensayos,
etc. frente a textos de escaso valor como instrumentos de cultura.
Mientras no se sea consciente de la interaccién reciproca entre regu-
lacién administrativa del curriculum, medios traductores del mismo,
mecanismos de consumo, calidad cultural de los medios y dependencia
pedagdgica de los profesores, sera dificil mejorar la practica.
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La estabilidad de los libros de texto se ha defendido como una
medida de politica social para favorecer su traspaso entre hijos de una
misma familia, siempre que estén en el mismo centro, pero ese
beneficio social es irrelevante y sélo valido cuando los hijos van en
cursos cercanos en la escolaridad, al lado de los beneficios econdmicos
que produce la garantia de su permanenecia. Entre nosotros, la vigencia
de los libros de texto en EGB suele ser de unos 3-4 afios en la segunda
etapa de la EGB, existiendo centros que la prolongan hasta ocho afos y
mas. En el area de idiomas extranjeros es donde parece existir una
mayor variedad de productos consumidos por la competencia que
representan materiales elaborados en otros paises. En una muestra
aproximada de cien centros de EGB, hemos comprobado que méas de un
80% del mercado editorial se lo distribuyen tres grandes editoriales
(GIMENO y PEREZ, 1987b).

El uso de los libros de texto se extiende a cualquier area del
curriculum, lo mismo para matematicas, que para ciencias sociales o
para expresién plastica. Se produce a veces la situacién grotesca de
materiales para expresion plastica que no son mas que unos folios en
blanco en los que dibujar, alternados con modelos graficos sugeridos a
los alumnos, encuadernados en formato de libro individual. La vieja
practica de disponer en la clase de papel y de ldminas para reproducir se
sustituye por una tactica muy rentable de hacer que todos compren
dichas laminas. Evidentemente, el precio de esos folios en blanco
encuadernados es hastante mas elevado que comprar el papel separado, y
al profesor le ahorran el buscar el modelo grafico a imitar o la simple
consigna a los alumnos de "tema libre". Le permiten una regulacidn
facilisima de la actividad: "Nifios haced tal !{dmina”". "Haced en casa tal
otra". .

El mecanismo se aduefia de cualquier resquicio donde se utilice
material impreso. Ahora se extiende también a ias vacaciones, sea para
"recuperar” o para mantener el "habito de trabajo". Es precisa una
defensa del "consumidor" es este terreno I0 mismo que se ha establecido
en otras esferas del consumo.

Todo este amplio mercado de productos poco variados, que se va
acrecentando cada vez mas en torno a cualquier area del curriculum,
funciona con la garantia de éxito, incluso al margen de su calidad; su
éxito comercial no depende tanto de ésta, como ocurre con otros
productos en el mercado regido por la ley de la oferta y la demanda, sino
en tanto que su uso estd garantizado y legitimado por la propia politica
de organizacién y desarrollo del curriculum, por la debilidad profe-
sional de los profesores y por la carencia de otros medios alternativos.

Es una practica que impide la acumulacién de medios en los centros
y que esta a favor de su caducidad temporal: el material se renueva con
el simple progreso de los alumnos por el sistema escolar. Al lado de
este producto editorial que caduca todos los afos, si se superan las
exigencias, la dotacién de materiales estabies en bibliotecas y el uso
regular de las mismas en la actividad normal de clase es muy bajo. La
biblioteca escolar como fuente de informaciones y de recreo se relega a
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veces a satisfacer tiempos residuales que restan de las actividades
netamente curricuiares, a lecturas paralelas, a tareas extraescolares,
etc.

En la medida en que la parte mas sustancial de la inversién de
medios econdmicos familiares se realiza en material didactico de este
tipo, consumido afo tras afo, se produce una estabilizacién de un escaso
namero de productos, lo que da fugar a un elenco muy reducido de estilos
de ensefianza posibles, a una homogeneizacién de la practica pedagdgica.
Es decir, un profesor tiene pocas posibilidades de contar con el material
preciso y adecuado para ensefar Ciencias Naturales, por ejemplo, sin
echar mano de los libros de texto, a pesar de que la industria editorial
proporciona recursos de calidad y de interés para los alumnos. Por no
hablar del abundante material filmado existente en este campo. Poner
todos esos elementos a disposicién de los profesores y de los alumnos
precisa otras pautas de produccién de materiales estructuradores del
curriculum 'y otros mecanismos para poder acumularios en los centros.

La competencia profesional de desarrollar el curriculum, en
principio una de las atribuciones genuinas del profesor, ila comparten
cuando no la monopolizan los mecanismos de produccion de materiales
que hay detrds de un nimero reducido de firmas comerciales. La
elaboracién del curriculum queda asi repartida dentro del sistema
educativo entre diferentes agentes, incluso en los aspectos estric-
tamente técnico-profesionales. El caracter inoperante de las prescrip-
ciones curriculares en la concrecidn de la practica y la debilidad
profesional de los profesores haran que ese reparto sea desigual y
favorable a los medios "traductores” del curriculum. La desprofe-
sionalizacion en este sentido de los docentes es inevitable en las
actuales condiciones de formacién y de trabajo.

La sustraccién de competencia profesional provocada por el disefio
de la practica fuera del ambito de accién de los profesores es un
fendmeno coherente con lo que ha ocurrido en otras profesiones, como
consecuencia de la transformacién de los procesos de produccién, su
taylorizacién y la incorporacién de tecnologias avanzadas, que han
impuesto la distribucién y separacion de funciones: disefiar el producto,
por un lado, y producirlo, por otro (GITLIN,1983). La separacién de
funciones en actividades cada vez mas especializadas, dada la comple-
jidad del proceso global de produccién, para gestionar una determinada
realidad o crear algo supone el dominio técnico de aspectos parciales
sin capacidad de los agentes para intervenir en el todo. Por ello, la
desprofesionalizacién implica ejercer el control desde fuera del ambito
de los que realizan la practica. Los profesores no son duefios de su
practica ni tienen autonomia porque no son los Unicos agentes en su
configuracién. Y ello a niveles técnico-pedagdgicos incluso, ya que no
dudamos de la necesidad de que en la educacién intervengan controles
sociales democraticos. ’

A veces, desde el conocimiento pedagdgico proponemos férmulas y
esquemas que, dada su inviabilidad para los profesores, que no trabajan
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en condiciones ideales, sélo son posibles realizdndolas fuera de su
puesto de trabajo, por agentes exteriores, lo que supone favorecer
lineas de innovacién que parten del supuesto de separacién de las
funciones de disefio y ejecucion, o acentuadoras de esa separacidn.

Tal distribucion de funciones, que separa la concepcidn del trabajo
de su ejecucién, en instancias, agentes y personas diferentes, repercute
en una desprofesionalizacién de los profesores como colectivo
profesional, siendo, segin APPLE (1983) y GITLIN (1983), una manifes-
tacién mas de la ideologia del control impuesta por procedimientos
técnicos no coercitivos ni autoritarios. Los controles técnicos producen
menos conciencia de que existen, imponiéndose a través de la propia
estructuracion del puesto de trabajo, por medio de la propia jerarqui-
zacién de funciones separadas en que se basa. El control en este caso se
legitima en la existencia de la estructura total de funciones tal como
estan distribuidas. Obviamente, disefiando la practica fuera de los
requerimientos de la misma y al margen de sus agentes mas directos, se
puede imponer con mayor facilidad cualquier modelo de comportamiento.

Naturalmente, de forma paralela, esa distribucién de funciones
implica un reparto y separacién del conocimiento necesario para ejercer
cada una de ellas, que en cada caso se considerard propio de quien
efectlie la funcién parcelada; por lo que la desprofesionalizacién no es
sblo técnica, sino intelectual, afectando a las bases de conocimiento de
la actividad. En esa misma medida, habrd conocimientos considerados
"propios" de los profesores y otros que lo ser&dn de otro tipo de
profesionales, "expertos" 0 agentes.

Afirma APPLE (1983) que:

"Cuando un trabajo se desprofesionaliza, el conocimiento que en otro tiempo
le acompafiaba, conocimiento controlado y utilizado por los realizadores del
trabajo en su actividad cotidiana, también se va a otra parte" (Pag. 148).

No es de extranar que, en momentos de fuerte tecnificacién de toda
la actividad productiva y social, se prevea para los profesores el mero
papel de ejecutores de una practica, alguien que desarrolla disefios de la
misma realizados desde fuera. Una acepcion "modernizada" de su
dependencia histérica. Un ejemplo lo podemos apreciar en la ensehanza
programada, que llevaba en su misma concepcidn esa imagen
desprofesionalizadora de los profesores, incapaces de realizar los
programas, y tuvo sus detractores en algunos grupos de ellos que, en
principio, vieron amenazado su puesto de trabajo. Los mismos efectos
tienen otros materiales estructurados, caso de muchos "paquetes™ de
ensefianza individualizada que se autoadministra el alumno, etc.

La ensefianza con medios audiovisuales complejos, la ensefianza
asistida por ordenador, la incorporacién de nuevas tecnologias o
cualquier disefio cuyo dominio técnico quede fuera de las posibilidades
de los profesores lleva ese mensaje profesional, implicita o explici-
tamente. Si es dificil, en las condiciones actuales, que un profesor
sustituya con su iniciativa a los libros de texto, existiendo a su alcance
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otros muchos medios escritos, pensemos en sus posibilidades cuando el
contenido se lo pueda dar estructurado un programa de ordenador. O se
prevé para los profesores una competencia profesional superior o ellos
seran meros consumidores de elaboraciones exteriores. No esperemos
que dichas elaboraciones respondan a fines pedagdgicos desinteresados.
Hoy no sélo se producen objetos diversos que satisfacen necesidades
para las que se disefian, sino que la propia dindmica de su creacién lleva
a fomentar la necesidad de su consumo, buscandole a posteriori
posibles usos. Tampoco olvidemos que, cuanto mas complicado es un
producto, mas facil es ocultar al consumidor la estructura de su
produccién. No se trata de adoptar la posicién apocaliptica ni de negar
las posibilidades de la tecnologia, que son evidentes, sino de analizar
consecuencias y ser conscientes de que la calidad cultural y pedagdgica
de los profesores tiene que ser cada vez mas alta, para que puedan tener
cierto control sobre su propia practica.

El profesor puede utilizar como ayuda muchos recursos que siente
necesarios, pero la dependencia de los medios estructuradores de la
practica es un motivo de descualificacién técnica en su actuacion
profesional. En la medida en que use materiales que estructuren
contenidos y actividades, secuencien y acoten objetivos muy definidos,
su papel se reducird a facilitar ese curriculum estructurado mas que a
buscar otras alternativas posibles (GITLIN,1983, pag. 210) o satisfacer
las necesidades de sus alumnos. Es, en definitiva, lo que ocurre con los
propios libros de texto: no son solamente recursos para ser usados por
el profesor y los alumnos, sino que pasan a ser los verdaderos
vertebradores de la practica pedagdgica. Sefialan io que hay que ensefar,
ponen el énfasis en unos aspectos sobre otros, resaltan lo que hay que
recordar o memorizar, dirigen la secuencia de enseflanza durante
periodos largos o mas cortos de tiempo, sugieren ejercicios y
actividades para los alumnos que condicionan procesos de aprendizaje,
sefalan criterios de evaluacién, etc. En la medida en que los materiales
son depositarios de la capacidad de estructurar el contenido y los
procesos educativos, hemos de ser conscientes de las dificultades que
encontrard cualquier proyecto de mejora de la ensefianza que no pase por
alterar esos mecanismos o por la mejora de la calidad de dichos
materiales.

Son medios disefiados fuera de las condiciones de la practica, pero
en cambio son auténticas programaciones para el profesor, pedagogia
practica estructurada de antemano, y no se deciden en funcién de las
necesidades de grupos concretos de alumnos o contextos culturales, ni
se corrigen o mejoran de acuerdo con los defectos encontrados en su
utilizacién, etc. Los profesores pierden capacidad de disefio y se les
encomienda la funcidn de provocar el ajuste de los alumnos a las
exigencias del disefio exterior. Esta es la explicacidn, por ejemplo, de la
imagen de programas recargados que tenemos a veces, que provocan una
dindmica de procesos de aprendizaje superficiales en los alumnos, pero
que el profesor sigue porque son los patrones de comportamiento
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técnico profesional para él. Muchas tareas para casa de los alumnos son
obligaciones impuestas a los mismos para dar cumplimiento a las
exigencias que el propio libro de texto le sugiere al profesor, y que él
adopta como guia pedagdgica. Si el profesor se convierte, en muchos
casos, en un mero gestor de tareas, la pauta a la que se ven sometidas
éstas, al menos en educacién primaria, se la proporciona el libro de
texto.

La separacion del disefio de la ejecucion tiene tres consecuencias
importantes. Por un lado, como afirma APPLE, la pérdida de competencia
a favor de las casas que elaboran los materiales didacticos supone para
los profesores la necesidad de controlar mejor a los alumnos en el
seguimiento de la secuencia y disefio propuesto.

En segundo lugar, tiene una proyeccién indirecta en la configuracién
de un estilo profesional individualista entre los profesores, con
profunda repercusién para modelar todo un estilo en los centros y en el
colectivo profesional:

"El incremento del empleo de sistemas curriculares preempaquetados como
formatos béasicos para desarrollar el curriculum lleva virtualmente a que la
interaccién entre profesores no sea necesaria. Si cualquier cosa es racionalizada y
especificada antes de su ejecucién, entonces el contacto entre profesores sobre los
problemas practicos del curriculum se minimiza® (APPLE,1983, pag.
152).

Se afianza un estilo profesional asentado en tres polos: el material
que es el que propone el curriculum, el profesor que lo desarrolla y el
alumno que tiene que someterse a ambos. Y todo ello dentro de una
dinamica de aislamiento profesional de cada profesor con su grupo de
alumnos en su aula. Al fin y al cabo, las dificultades de su practica,
durante un afo, un ftrimestre, etc. quedan resueltas siguiendo un
determinado material, no precisa comunicarse con otros para desarro-
llar su trabajo tal como estd estructurado. La coordinacién de equipos
docentes durante un ciclo, por ejemplo, a efectos de secuencia de
ensefianza, es sustituida por la dependencia de una misma editorial
durante e! mismo, quedando asi garantizada la continuidad curricular.

En tercer lugar, el énfasis en la acomodacién a aspectos técnicos
del trabajo limita la capacidad de los profesores para usar su propio
conocimiento personal en la direccién del aprendizaje de los alumnos.
(GITLIN,1983, pag. 202). La adaptacién del curriculum a las necesidades
de éstos, la importancia de contar con sus experiencias, se ven
entorpecidas por la secuencia de aprendizaje preestablecida en los
materiales que regulan el curriculum, cuando el profesor, por conve-
niencia o imposicién, tiene que echar mano de ellos.

He ahi la importancia de los materiales didacticos que desarrollan
todo el curriculum:

1) Son los traductores de las prescripciones curriculares generales vy,
en esa misma medida, constructores de su verdadero significado
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para alumnos y profesores.

2) Son los divulgadores de cddigos pedagdgicos que llevar a la
practica, es decir elaboran los contenidos al tiempo que disefan al
profesor su propia practica; son depositarios de competencia
profesional.

3) De cara a la utilizacién por el profesor, son recursos muy seguros
para mantener la actividad durante un tiempo prolongado, lo que da
una gran confianza y seguridad profesional. Le facilitan el gobierno
de la actividad en las aulas.

El curriculum se regula por ciclos y cursos, y a cada curso en
cualquier Aarea, le corresponde un material didactico que el profesor
sélo debe proponer a sus alumnos para ser adquirido. Echando mano de
ellos, siguiéndolos en lineas generales, tiene garantizada la marcha de
una clase o grupo de alumnos que no siempre trabajan al mismo ritmo,
rellena con actividades un periodo de tiempo. En un trabajo discontinuo
entre cursos, trimestres, dias y clases, su seguimiento mantiene la
actividad. Funciones tanto mas imprescindibles para los profesores
cuanto mas débil sea su formacién y mas negativas las condiciones en
las que desarrolla su trabajo.

Estos mecanismos de elaboracién curricular resuitan imprescin-
dibles para comprender las practicas pedagégicas. Lo que es la
ensefianza, las practicas de evaluacién, el conocimiento y la cultura que
realmente se ensefa en las aulas, la profesionalidad de los docentes, el
propio curriculum en si mismo, no se pueden explicar al margen de las
formas a través de las que éste se desarrolla.

Los medios presentadores del curriculum suponen un mercado que
acerca un producto cultural a los alumnos y un instrumento pedagdgico a
ellos y a los profesores. El productor de los medios no es un mero
intermediario entre la produccién cultural y los consumidores, como es
el caso de un editor cualquiera, con todo el poder que ello supone de
difusién de unos productos frente a otros, sino que es un agente activo
en la determinacién del curriculum en las instituciones educativas de
un pafs. El editor de libros de texto o de cualquier otro medio que
desarrolle el curriculum no sbélo crea y distribuye productos culturales,
sino que configura una practica pedagdgica y profesional.

Esta peculiaridad legitima a los poderes publicos para intervenir y
regular de alguna forma su produccién y distribucién. El problema es
analizar la eficacia de tal intervencién en orden a ofrecer un buen
producto, y si no seria mas conveniente intervenir en la mejora de la
practica con otros medios al tiempo que se liberaliza el mercado:
producir dindmicas distintas de desarrollo curricular, favorecer
materiales para servir estrictamente a las necesidades de los profe-
sores, estimular el intercambio de los mismos entre los ensefantes,
alterar el caracter fungible que tienen esos medios, favorecer su
diversificacién, etc. Al tiempo hay que ser conscientes de que, por el
mecanismo de controlar el proceso pedagdgico que se ejerce por los
libros de texto que desarrollan el curriculum, no se mejora la practica
ni se incide realmente en su calidad.
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Es curioso que la economia mixta, de iniciativa plblica y privada,
sea defendible en sectores productivos diversos y de servicios, 0 que se
entienda el apoyo con medios publicos a la produccién y difusion de
ciertos bienes culturales, libros, cine, prensa, etc. y, en este campo tan
decisivo para la educacion general, baste un mero control administrati-
vo y no se fomente y estimule la creacién de mejores recursos, cuando
son tan decisivos para la practica.

La innovacién de la ensefianza a partir de la elaboracién de nuevos
materiales pedagdgicos ha sido una constante en las tacticas de mejora
masiva de los sistemas educativos desarrolladas durante mas de dos
décadas en Europa y en los EE.UU, aunque hoy ya no se vea una panacea en
esta tactica. Pero han dejado tras de si materiales variados y potentes
para profesores y alumnos (STENHOUSE,1986), como consecuencia del
trabajo interdisciplinar de investigacién, de experimentacién y de
depuracién en la practica. Seguramente, entre nosotros, la mejora de la
ensefianza también se debe, en buena parte, a la mayor calidad de los
libros de texto, pero falta, sin embargo, una politica de intervencién
decidida para fomentar la investigacidn y experimentacién de materia-
les alternativos; algo que las editoriales o no pueden permitirse cuando
son débiles, o no tienen necesidad de hacerlo para colocar sus productos
en el mercado cuando son fuertes. En nuestro caso, no existe tradicién ni
posibilidad a la vista de que entidades privadas, empresas, fundaciones,
instituciones de investigacién, universidades, etc., entren en esta dina-
mica, como ha ocurrido en otros paises desarrollados. O lo fomenta la
administracién puiblica o nadie va a preocuparse de ello.

Si se quiere utilizar el desarrollo del curriculum para optimizar la
practica de la ensefianza a través de la mejora de los profesores, si se
pretende cambiar los contenidos de la educacién para elevar la calidad
de la misma, o se interviene en los mecanismos reales que traducen el
curriculum o las reformas se quedan en meras disposiciones adminis-
trativas, aunque siempre una nueva retérica acaba generando algunos
significados nuevos. La politica que quiera incidir en la calidad de la
ensefianza debe cambiar la estrategia de divulgar retérica pedagégica a
través de disposiciones administrativas, por la generacién de recursos
para que los principios se realicen en la practica.

De ahi la importancia y dificultad que tiene la politica curricular
progresista, con una perspectiva liberadora de los profesores, para
renovar la ensefianza y la calidad de la misma, disefiando acciones que
satisfagan necesidades presentes del profesorado, pero que, al mismo
tiempo, incidan en su desarrollo profesional progresivo. La politica
curricular es condicionadora de la practica, no al declarar en las
disposiciones administrativas sobre el curriculum cémo debe ser ésta,
sino: .

1) En la medida en que pueda alterar y mejorar un determinado reparto
de competencias profesionales en el disefio curricular, lo que es un
instrumento de profundo calado para condicionar la competencia
profesional de los profesores.
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2) Propiciando la creacién y diferenciacién de medios que traducen el
curriculum a todos los profesores.

3) Potenciando a grupos de profesores o equipos interdisciplinares
para crear materiales alternativos que se difundan a otros
profesores.

4) Ejerciendo el control del curriculum por otros medios que no sean
la vigilancia administrativa de los materiales que usan profesores
y alumnos. La férmula vigente es poco eficaz y ademés tiene
inconvenientes pedagdégicos indirectos.

El profesor que cree todos los medios didacticos para su practica,
incluso trabajando en grupo, es, en el mejor de los casos, una meta. La
imagen del profesional autdnomo es un discurso liberador, pero no es un
punto de partida para todos los profesores. Fomentar grupos en ese
sentido es necesario para recorrer el camino hasta ella, pero hacen
falta paralelamente medidas y medios de aplicacién masiva, consumi-
bles por todo el profesorado que instancias intermedias tienen que
producir. Hoy entre nosotros sdlo las editoriales de libros de texto
ocupan ese espacio. La complejidad creciente del conocimiento, su
articulacién en curricula serd cada vez una labor més complicada para
un profesorado que se renueva muy lentamente en el sistema escolar.
Incluso la necesaria politica de perfeccionamiento del profesorado,
inexcusable en cualquier caso, puede cubrir con dificultad una brecha
que cada dia serd mas amplia.

Caminando hacia la meta, existe una via privilegiada para comuni-
car ideas o principios con la accién de los profesores, que reside en los
elementos estructuradores del curriculum. Reconocer su valor es
preciso siempre que por sus condiciones contribuyan a desarroliar un
modelo pedagdgico adecuado y no ahogen la capacidad profesional de los
profesores, sino que la estimulen.

En cada sistema educativo, de acuerdo con e! marco legal que lo
regula y en funcién de ciertas tradiciones, formacién y organizacion del
profesorado, mercado de materiales didacticos, fuerzas sociales,
ecénomicas, etc. el papel que tiene el profesor y los medios técnicos en
la elaboracién del curriculum que trabajan los alumnos es muy pecu-
liar, aunque existen tendencias dominantes similares en muchos pafses.

Roto el monopolio cerrado de los libros de texto, si se dispusiera de
materiales mas variados, se volveria a plantear el mismo probiema de
la dependencia, pero ya a otro nivel de calidad. Mucha innovacién es
explotada por los mecanismos del mercado de forma inmediata. Puede
decirse que existe toda una economia de la innovacién escolar
(PAPAGIANNIS, 1986). Lo mismo que ocurre en el resto de la sociedad de
consumo, muchas innovaciones en el mercado de los materiales
didacticos tienen como funcién el provocar la caducidad del material
existente, dejando de hecho anticuado el material previo, creando una
nueva demanda de otros productos, sin que la funcién béasica del que
reemplaza cambie la de los desplazados. Esto es lo que ha ocurrido
cuando el sector privado, sin mas control, ha patrocinado nuevos
proyectos curriculares en otros paises.
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Esa determinacién de la practica por parte de los materiales
curriculares puede apreciarse como negativa si creemos que anula la
capacidad de iniciativa de los profesores, pues puede convertir las
tareas académicas en algo poco flexible y poco adaptado a las
peculiaridades de los alumnos y a su contexto. Pero también puede
utilizarse como una tactica de innovacion de la practica, como una
oportunidad para incidir en la realidad, si se sabe aprovechar adecua-
damente.

La posibilidad de establecer estrategias de mejora del curriculum
a través de materiales mediadores o la de renovar la practica con ellos
depende de una serie de condiciones:

a) Analizar las caracteristicas del desarrollo curricular en un
determinado contexto escolar condicionadas por la politica
curricular, la administracion del mismo, una tradicién historica-
mente condicionada, el sistema de control, etc.

b) Que exista variedad de recursos, adaptados a diferentes necesida-
des de alumnos, ambientes culturales, etc. Los medios disponibles
en un momento dado daran la configuracién final posible del
proyecto curricular en la practica. Materiales muy estandarizados
pueden ser utiles para ciertas areas, pero cercenaran determinados
objetivos de otras, como las ciencias sociales, el lenguaje.
Existencia de politicas a nivel general y en el centro escolar favo-
rables a la acumulacién de medios utilizables por los alumnos, en
vez de provocar su consumo acelerado y limitar su utilidad.
Esquemas de organizacidn docente en los centros para la utilizacién
flexible de abundantes medios colectivos.

e) Que los medios estructuradores sugieran a los profesores ideas a
desarrollar y experimentar mas que esquemas terminados a los que
acomodarse.

f) Propiciar la creacidén de equipos interdisciplinares, de profesores,
especialistas en la materia, expertos en educacién, etc. que elabo-
ren propuestas a experimentar y difundir entre el profesorado, con
apoyo de medios pulblicos y privados.
Entender la implantacién de .cualquier nueve curriculum o mate-
riales que lo reflejen como un proceso ligado al perfeccionamiento
de los profesores en las ideas centrales que contengan. La politica
de perfeccionamiento, desligada de las tareas practicas reales que
realizan los profesores en su centro de trabajo, puede ser bastante
ineficaz.

h) Revisién de los mecanismos de autorizacién de materiales pedagé-
gicos. A través de los medios que traducen para los profesores y
para los alumnos, se comunican explicita o implicitamente pautas
de comportamiento pedagdgico. Pero seria un error pensar que la
autorizacion administrativa de los materiales puede ser un meca-
nismo eficaz para favorecer una buena ensefianza. En una sociedad
abierta, democréatica y con un enfoque creativo de la actuacién de
los profesores, es preciso elegir otro camino diferente al que se
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establecié para tener el control ideoldgico sobre las escuelas.

i) Consideracién en los programas de formacién inicial de profesores
de los temas y problemas relacionados con los medios didacticos,
especialmente los que traducen el curriculum, para que adquieran
pautas para su valoracién y comportamientos profesionales que les
den seguridad sin caer en una dependencia profesional absoluta y
alienadora.

La mejora de los medios que traducen y elaboran el curriculum es
una via de eficacia reconocida para elevar la calidad de la ensefanza, de
ahi la necesidad de considerarla en una politica de renovacién pedagd-
gica. Los resultados de la investigacién resaltan que la ensefianza y su
contenido son determinados en gran medida por los materiales. Los
alumnos pasan buena parte de su tiempo en las aulas y en las tareas en
casa en interaccién con elios. Medios que dicen dirigirse a un mismo
propésito, drea o asignatura y curso pueden ser, en realidad, bastante
distintos entre si. Entre nosotros no suelen ser evaluados y experimen-
tados antes de producirlos masivamente. Los profesores eligen entre el
repertorio disponible, muchas veces sin conocimiento de opciones
distintas, invierten ademdas poco tiempo en el proceso de su eleccién y
no han sido formados ni informados convenientemente para seleccio-
narlos (GALL,1981).

Pautas bdsicas para el andlisis de materiales curriculares.

No es facil disponer de pautas para la evaluacién de materiales
curriculares, por la sencilla razén de que, aparte de sus condiciones
fisicas y calidad de su informacién y adecuacién a sus consumidores,
desde un punto de vista pedagédgico, en tanto estructuran la practica, las
condiciones iddneas dependen de las funciones que se pretende deben
cumplir. La peculiaridad de cada &rea o asignatura del curriculum
implica necesariamente considerar criterios especificos de valoracién.
No obstante, abstrayendo, proponemos los puntos siguientes de refle-
xién.

1) Orientaciones basicas:

» El profesor es un consumidor de un importante mercado en cuyos mecanismos
reguladores debe plantearse intervenir. Puesto que detras de todo material existe un
productor y un proceso de elaboracién, seria conveniente preguntarse por el mismo y si el
material ha sido experimentado antes de su comercializacién definitiva, eligiéndolo
comparando varios de ellos.

* Los profesores deberian pedir al productor del material una declaracién explicita de
las orientaciones pedagdgicas, psicolégicas y una justificaciéon de la seleccién de contenidos,
de su secuencia y de la estructura que los ordena. Si dispone de ideas directrices haganse
explicitas, para asi saber, al menos, cuando no las tienen.

- El profesor deberia elegir materiales que pudieran ser aprovechados por los alumnos
durante mas de un afio, al menos los que se dedican a ofrecer informaciones elaboradas.

« La inversién en recursos estables en el centro ayudaria a diversificar los materiales
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disponibles para alumnos y profesores, coherentes con una metodologia de blisqueda para los
alumnos valida a partir de ciertas edades.

« El profesor deberia plantearse las posibilidades de sustituir libros de texto por otros
materiales que tratan los mismos tépicos exigidos por el curriculum prescrito pero de
forma mas sugestiva. Buscar informacién y saber ordenarla son destrezas basicas de la
educacién obligatoria que no se pueden cumplir con la dependencia de un solo libro de texto.
En unas materias es mas facil que en otras encontrar alternativas. Deberia pensar en que
ciertos materiales pueden sustituirse por otros quiza menos costosos que cumplan las mismas
funciones, especialmente cuando se dedican a sugerir actividades a los alumnos. La recogida,
fichado y clasificacién de informacién puede ser muy (til como medios de acumular datos y
conocimientos aprovechables. ;Apela el libro de texto al uso de otros materiales variados, a
medios de informacién distintos del propio trexto?

« La seleccién colectiva de los materiales asegura la posibilidad de comunicar
experiencia profesional y conocimiento sobre los mismos.

« La extensién de un material curricular no tiene siempre relacién directa con su
calidad.

» Los profesores deberian recoger sistematicamente opiniones de los alumnos sobre los
materiales, comunicando a los editores los defectos hallados.

» Los libros de texto dificiimente podran ofrecer informaciones sobre problemas
actuales, o elaboraciones sistematizadas sobre temas relacionados con el contexto inmediato.

» Los materiales en los que el alumno escribe o dibuja son por definicién de uso
limitado y suelen encarecer su precio.

» Adecuacién al alumno.

2) Contenidos

- Interrogarse por las concepciones subyacentes a los contenidos que se imparten. Valor
del conocimiento que se defiende implicitamente.

- Cobertura de aspectos relevantes de un area o disciplina. Ponderacién de componentes
internos: datos, hechos, principios, teorias, conceptos bésicos, visién general de un problema
frente a informaciones fragmentadas, etc. Conexién de contenidos con problemas practicos,
sociales, personales, etc.

» Si la estructura fuera explicita, el material podria sefialar mas facilmente lo que son
componentes basicos y elementos de desarrolio de los mismos.

« Conexién interdisciplinar entre contenidos de diverso tipo, relaciones, etc.

« La secuencia u orden de temas propuestos por un material, cuando no existe
justificacién de la estructura propuesta, no tiene que seguirse necesariamente, salvo que el
dominio de los primeros sea necesario para los siguientes. Se pueden establecer, en princi-
pio, secuencias muy diferentes para Hegar al mismo resuitado, sobre todo en areas o
materias sin estructura epistemoldgica lineal.

» Preocupacion por conectar con la realidad social, admisién de diferencias culturales o
subculturas del contexto de uso, si procede. Cercania a problemas cotidianos.

« Curriculum oculto: Valores implicitos, prejuicios, estereotipos culturales, trata-
miento de confictos sociales y de problemas controvertidos, valoracién de diferencias
sociales: cultura, sexo, raza, religién, etc.

3) Estructuracién pedagdgica

A) Tareas del profesor

- El profesor debiera reflexionar en el papel profesional que él cumple con el uso de
diversos tipos de materiales, de acuerdo con las tareas que a él le obliga el seguimiento de
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alguno determinado. Un material muy estructurado quiza le sea mas cémodo, pero le ayudara
poco a su desarrollo profesional. Tareas didacticas que debe completar el profesor: explica,
resume, discute, organiza trabajo, preguntas y respuestas, trabajo individual, demostra-
ciones, laboratorio.

» Las estrategias didécticas para alumnos concretos siempre las tiene que acomodar el
profesor a la realidad de cada caso. Ningtin material puede darle todas las decisiones pedagé-
gicas elaboradas.

» Extensién de la programacién que permite cada material: de ciclo, anuali, trimestral,
efc.

« El uso de determinados materiales condiciona e! conjuntc de tareas del profesor:
trabajo fuera del aula, reproduccién, busqueda incluso fuera del centro, lo que debe
contemplarse en su horario de trabajo.

B) Tareas del alumno

« El tipo de tarea que el material plantea al alumno condiciona la actividad de aprendi-
zaje, el &mbito de estimulos a los que accede el alumno, la riqueza misma del proceso de
ensefianza-aprendizaje. Tareas diversas en uso prolongado produciran dmbientes escolares y
efectos distintos: observar, manipular, lectura comprensiva-resumen, tomar notas, asimi-
lar, dar posiciones personales, buscar respuestas dentro y fuera del propio material, idear o
imaginar, despertar interrogantes, planear-organizar, realizar modelos, fotografias, dise-
fios, laboratorio, manipulacién, apelacién a experiencia personal, ordenar informacién,
discutir, cooperar, evaluar, etc. Poca variedad de tareas da lugar a modelos pedagégicos mas
mondétonos.

» Recursos que sugiere utilizar o combinar con otros medios. Fuentes de informacién
legitimadas por el material: profesores, libros, periddicos, etc. Complementariedad:
sugerencias de salidas del material estrictamente curricular. Un defecto de muchos
materiales reside en no sugerir actividades que no sean el uso del propio libro de texto, lo que
los convierte en autosuficientes.

» Todo material, independientemente del 4rea a la que se dirija, deberia cultivar
objetivos comunes a todo el proceso educativo, como favorecer la comunicacién entre
alumnos, propiciar la expresién personal, cultivar actitudes de tolerancia, etc.

» Tipos de objetivos educativos cubiertos: de conocimiento, destrezas, valores,
actitudes, hébitos, etc. por las actividades que sugiere.

Al hablar de los medios que desarrollan el curriculum como
mediadores del mismo o vehiculo de ideas y concepciones diversas para
la practica, se plantea la exigencia de realizar el andlisis en dos
niveles: Un nivel de determinaciones explicitas para la practica formu-
ladas en los materiales curriculares, que se aprecia en la simple lectura
de las mismas, y un nivel de determinaciones implicitas que han de
extraerse a partir del analisis de los mismos: de su contenido, de las
orientaciones para los profesores, de las actividades sugeridas a los
alumnos. Acostumbrarse a descubrir y discutir estas determinaciones
es un buen recurso para reflexionar sobre la propia practica.



CAPITULO VII

EL CURRICULUM MOLDEADO POR LOS PROFESORES

+ Significados, dilemas y praxis.

+ Concepciones epistemoldgicas del profesor.

» Dimensiones del conocimiento en las perspectivas de
los profesores

« Estructura social del trabajo profesional y poder de
mediacion en el curriculum.

Si el curriculum es, antes que nada, una practica desarrollada a
través de muitiples procesos y en la que se entrecruzan diversos
subsistemas o préacticas diferentes, es obvio que, en la actividad
pedagégica relacionada con el curriculum, el profesor es un elemento
de primer orden en la concrecién de ese proceso. Al reconocer al curri-
culum como algo que configura una préctica, y es a su vez configurado
en el proceso de su desarrollo, nos vemos obligados a analizar los
agentes activos en el proceso. Y éste es el caso de los profesores. E!
curriculum moldea a los docentes, pero es traducido en la practica por
ellos mismos. La influencia es reciproca.

Si el curriculum es una practica, afirma GRUNDY (1987, pag. 68),
quiere decirse que todos los que participan en ella son sujetos, no
objetos, es decir, elementos activos. Lo cual nos conduce a analizar la
fenomenologia que produce la intervencién de procesos subjetivos -el
profesor como individuo o como colectivo profesional- y, al mismo
tiempo, hemos de plantear un problema que no se refiere a esa inter-
vencion subjetiva de orden psicolégico ni a un problema técnico rela-
cionado con procedimientos de intervencién, sino a la dimensién estric-
tamente politica, cuestionando si ha de intervenir o no, en dénde y en
qué medida. Es decir, no se trata sélo de ver cdmo los profesores ven y
trasladan el curriculum a la préactica, sino si tienen el derecho y la
obligacién de aportar sus propios significados. { GRUNDY,1987, pag. 69).

Resulta evidente que en el profesor recaen no sélo determinaciones
que respetar provenientes del conocimiento o de los componentes
diversos que se manifiestan en el curriculum, sino que tiene obliga-
ciones respecto de sus propios alumnos, del medio social concreto en el
que viven, y ello le llama inevitablemente a intervenir por responsa-
bilidad hacia ellos. A fin de cuentas el curriculum tiene que ver con la
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cultura a la que acceden los alumnos; el profesor, mejor que ningln
otro, es quien puede analizar los significados més sustanciales de la
misma que debe estimular para sus receptores .

La conciencia o el punto de vista de que los profesores constituyen
un factor condicionante de la educacién y, mas concretamente, de los
aprendizajes en los alumnos, forma parte del pensamiento pedagdgico
desde hace mucho tiempo. Mas cercana es la preocupacién de la inves-
tigacidn pedagoégica por considerar su papel mediador en los procesos de
ensefianza, dentro de lo que se ha denominado el "paradigma mediacional
centrado en el profesor” (PEREZ,1983). Los andlisis sobre los mecanis-
mos a través de los que se realiza esa mediacion y las consecuencias de
la misma forman parte de enfoques recientes que tienen su origen en
influencias diversas, con una amplia repercusidn en distintos capitulos
didacticos.

Esa idea de mediacion, trasladada al andlisis del desarrollo del
curriculum en la practica, significa concebir al profesor como un
mediador decisivo entre el curriculum establecido y los alumnos, un
agente activo en el desarrollo curricular, un modelador de los conte-
nidos que se imparten y de los cddigos que estructuran esos contenidos,
condicionando con ello toda la gama de aprendizajes de los alumnos.
Reconocer ese papel mediador tiene consecuencias en orden a pensar
modelos apropiados de formacién de profesores, en la seleccion de
contenidos para esa formacion, en la configuracién de la profesio-
nalidad y competencia técnica de los docentes.

Pero estos supuestos van mas alla, porque suponen concebir y
entender cdmo realmente los espacios escolares son lugares de
reconstruccion del conocimiento y de la practica prefigurada por los
curricula, impuestos desde fuera a las instituciones escolares. Hipote-
sis de trabajo que se convierte en una alternativa a las teorias de la
reproduccion, pues ésta no se realiza sino a través de los mecanismos
que la producen, y éstos desarrollan su accién dentro de espacios de
autonomia, aunque sea minima.

"Aungue la reproduccion cultural se suele discutir generaimente a nivel
social, en tanto es el resultado de un complejo sistema de fuerzas, la forma de
mediacién en las escuelas esta decisivamente condicionada por los esfuerzos de los
individuos para desenvolverse con las limitaciones institucionales® (McNEIL,
1983, pag. 137).

Si el curriculum expresa el plan de socializacién a través de las
practicas escolares impuesto desde fuera, esa capacidad de modelacién
gue tienen los profesores es un contrapeso posible si se ejerce adecua-
damente y si se estimula como mecanismo contrahegemdnico. Cualquier
estrategia de innovaciéon o de mejora de la calidad de la practica de la
ensefanza debera considerar ese poder modelador y transformador de
los profesores, que ellos de hecho ejercen en un sentido o en otro, para
enriquecer o para empobrecer las propuestas originales. La mediacién
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no solo la realizan directamente interviniendo sobre el curriculum.
sino a través de las pautas de control de los alumnos en las aulas,
porque, con ello, mediatizan el tipo de relacién que los alumnos pueden
tener con los contenidos curriculares.

Estos enfoques que se detienen en la mediacién de los fenémenos
curriculares tienen motivaciones diversas que residen no sélo en una
cierta concepcidén del ejercicio de la profesionalidad del docente, sino
también en el contrapeso que estd ejerciendo un enfoque mas
socioldgico -especialmente el de la "nueva sociologia”- en los probie-
mas didacticos en general, superando la vision mas reduccionista de
tipo psicolégico que domind en el pasado reciente, amparada en una
tradicién de investigaciéon individualista y positivista. Como conse-
cuencia de todo ello, la ensefianza en general y el propio curriculum se
entienden como un proceso de construccién social en la practica.

La actividad de los profesores es una accién que transcurre dentro
de una institucidon. Por esa razdn, su practica esta inevitablemente
condicionada. La accién observable es fruto de ia modelacién que reali-
zan los profesores dentro de marcos institucionales de referencia. Los
estudios sobre cdmo toman decisiones no consideran, en muchos casos,
el hecho de que para ellos, las posibilidades de elegir estan prefigu-
radas de algun modo dentro del marco en el que actdan. El profesor no
decide su accién en el vacio, sino en el contexto de la realidad de un
puesto de trabajo, en una institucién que tiene sus normas de funcio-
namiento marcadas a veces por la administracién, por la politica
curricular, por los érganos de gobierno de un centro o por la simple
tradicion que se acepta sin discutir. Esta perspectiva debiera consi-
derarse cuando se enfatiza demasiado la importancia de los profesores
en la calidad de la ensefanza.

La profesién docente no sélo es algo eminentemente personal y
creativo, sujeto a las posibilidades de la formacién y al desarrollo del
pensamiento profesional auténomo de los profesores, sino que se ejerce
en un marco que predetermina en buena parte el sentido, direccién e
instrumentacién técnica de su contenido. Posibilidades auténomas y
competencias del profesor interaccionan dialécticamente con las
condiciones de la realidad que al ensefiante le vienen dadas a la hora de
configurar un determinado tipo de practica a través de la propia repre-
sentacién que se hace de esos condicionamientos. El profesor se suele
encontrar con unos alumnos seleccionados por la propia estructura del
sistema educativo, la politica curricular se los ordena en niveles a los
que adscribe criterios de competencia intelectual, habilidades diversas,
etc., el sistema le proporciona medios, una estructura de relaciones
dentro de la instituciéon escolar, un horario compartimentado, la distri-
bucién de un espacio, una forma de relacionarse con sus compaferos,
unas exigencias mas o menos precisas a considerar en la evaluacién y
promocidén de alumnos, un curriculum preelaborado en materiales, etc.
El profesor activo reacciona ante situaciones mas que crearlas ex
novo. Pero en realidad, nadie puede escapar de la estructura, y una gran
mayoria aprende pronto, y con cierta facilidad, a convivir con ella y



El curriculum y los profesores 199

hasta asimilarla como el "medio natural”.

Estas palabras de GITLIN (1987) expresan la funcién de gestores de
su propia practica que tienen los profesores como papel institucional-
mente asignado, mas que de disefiadores genuinos:

"Las estructuras escolares han contribuido a crear y mantener una
experiencia alienada en el trabajo de los profesores. Y ello es asi porque el
instrumento que utilizan para modelar la experiencia educativa para los
estudiantes, el curriculum, no les pertenece. Mas bien, gestionan un curricu-
lum cuyas metas y fines estdn en su mayor parte determinados por otros. La
ensefianza como gestién del curriculum desprofesionaliza a los profesores y les
reclama la competencia necesaria para hacer que sus alumnos se dirijan de forma
efectiva a lo largo de una ruta predeterminada” (Pag. 117).

El profesor, en suma, no selecciona las condiciones en las que
realizar su trabajo y, en esa medida, tampoco puede elegir muchas veces
cdmo desarrollarlo; aunque a él siempre le incumbird representarse la
situaciéon y definirse a si mismo el problema y actuar de diversas
formas posibles dentro de unos margenes, considerando que los deter-
minantes casi nunca son totalmente inexorables ni sin posibilidades de
moldeamiento. El caracter radicalmente indeterminado de la practica
planteara siempre la responsabilidad del profesor y su capacidad para
"cerrar” situaciones, aunque éstas no las defina él.

Al hablar de esquemas de decisién en los profesores es preciso
recordar esas referencias para no caer en el puro idealismo, ya que sus
acciones forman parte de una practica social. Lo mismo que ocurre con
otras préacticas, caso de la de los médicos que ejercen dentro de las
condiciones de la hospitalizacién, que aun siendo consideradas profesio-
nes liberales, no son independientes de cémo se hallan institucionali-
zadas .

Un cierto discurso idealista en educacion, escasamente relacionado
con condicionamientos sociales, institucionales, etc. ha difundido Ia
imagen de la profesién docente como algo auténomo, personal y creativo,
cuyas coordenadas las fija y cierra el profesor con sus decisiones
profesionales autdnomas, exaltando asi la importancia de su capacidad
de iniciativa y de la formacién para fomentarla.

Muy al contrario, el analisis social de la practica de la ensefanza
nos pone en evidencia las consecuencias que tiene el que sea una
practica institucionalizada, definida histéricamente al menos en sus
coordenadas bdasicas, por condicionamientos politicos, sociales, organi-
zativos, una tradicidn de desarrollo curricular, etc. La originalidad del
profesor, lo que éste decide realmente, se refiere mas bien al "cierre" y
concrecién de las caracteristicas que tendra su practica dentro de unos
parametros que le vienen dados y dentro de los que él mismo ha sido
socializado y formado profesionaimente. Por eso, la actividad de los
profesores renovadores es, en muchos casos, una accién de "resis-
tencia", burladora de coerciones diversas, es decir, una accidén politica y
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no meramente adaptativa. Pero no es infrecuente que esos parametros se
acepten como algo natural, fuera de toda discusién y sin entrever, por
tanto, otras alternativas, en la medida en que son valores y practicas
asumidas acriticamente.

El margen de autonomia que el sistema educativo y curricular deje
en manos de los profesores es el campo en el que ellos desarrollaran su
profesionalidad. Eso es una opcién y el resultado de situaciones histé-
ricas, marcos politicos y practicas administrativas y de un nivel de
capacitacién en el profesorado. La autonomia siempre existe, pero sus
fronteras también. La autonomia profesional de cada profesor indivi-
dualmente considerado o la de la profesidn como grupo de profesionales
es preciso verla dentro del marco de determinantes de la practica.

Al modelo que dltimamente pone énfasis en el pensamiento y la
toma de decisiones del profesor es preciso contraponerle marcos de
explicacién social de ese pensamiento profesional y de la préactica
consiguiente. Un enfoque psicologicista del pensamiento de los profeso-
res, que se extasie en la contemplacién y descripcién fenomenoldgica de
los procesos cognitivos que desarrollan los profesores y en las deci-
siones que toman, puede perder de vista la procedencia de los contenidos
de esos procesos de pensamiento y el hecho de que, tanto los contenidos
como los procesos de ese pensamiento, son fendmenos sociales desarro-
llados dentro del marco de un puesto de trabajo configurado por varia-
bles institucionales, sociales, politicas e histdéricas. El profesor elige
tareas, pero trabaja dentro de un marco en el que unas son posibles y
otras no. Los limites de la actuacién no siempre son evidentes para los
que ejercen dentro del marco dado. Es cierto que muchos profesores los
conocen y procuran forzarlos en la medida en que impiden la realizacién
de otro modelo de educacidn mas aceptable. Pero otros muchos conviven
bien con ellos porque los han interiorizado.

La vision del profesor como funcionario, servidor publico depen-
diente, cuya actuacién esta administrativamente controlada, alguien que
cumple con una tarea establecida desde fuera, es una configuracién
politica de su papel profesional. Frente a ella, se puede contraponer
otra forma de entender su funcién profesional mas cercana a la de
disefiador del contenido de su propia actividad. Y esa nueva imagen no
sblo es mas adecuada con la realidad de los hechos y con la conveniencia
de un planteamiento liberador de los profesores para que progresi-
vamente tengan mejor control sobre su propia practica, sino que es
reclamada incluso por las propias necesidades educativas de los alum-
nos. ;Quién, si no es el profesor, puede moldear el curriculum en fun-
cién de las necesidades de unos alumnos determinados, resaltando los
significados del mismo para ellos, de acuerdo con sus necesidades
personales y sociales dentro de un contexto cultural? La figura del
profesor como mero desarrollador del curriculum es contraria a su
propia funcién educativa. El curriculum puede exigir el dominio de
determinadas destrezas relacionadas con la escritura, por ejemplo, pero
sblo el profesor puede elegir los textos mas adecuados para despertar el
interés por la lectura con un grupo de alumnos.
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El andlisis del curriculum como espacio tedrico-practico, como un
proceso de deliberacién en el que participan los profesores como
profesionales capaces, comprometidos con las necesidades educativas
de sus alumnos, es inherente a una concepcién educativa liberadora. Pero
el discurso propositivo de modelos de actuacién profesional debera
moverse dentro de unas coordenadas criticas que proporcionen concien-
cia sobre los obstaculos objetivos y subjetivos al desarrollo del proceso
liberador.

La necesidad de entender al profesor necesariamente como un
profesional activo en la traslacién del curriculum tiene derivaciones
practicas en la concreciébn de los contenidos para unos alumnos
determinados, en la seleccién de los medios mdas adecuados para ellos,
en la eleccién de los aspectos mas relevantes a evaluar en ellos y en su
participacién en la determinacion de las condiciones del contexto esco-
lar. El profesor ejecutor de directrices es un profesor desprofesiona-
lizado.

La acepcién del profesor "ejecutor” ha sido reforzada, desde un
punto de vista "cientifico", al concebir las competencias docentes como
una agregacién de destrezas sometibles a control de patrones especi-
ficos de comportamiento. Planteamientos como la programacién por
objetivos, formacién en destrezas conductuales, etc., sirven a un modelo
en el que los profesores tienen que precisar lo que pretenden, porque esa
es la forma de confrontar su practica con las exigencias curriculares
exteriores, y con las politicas, en definitiva.

El profesional de la docencia no puede compararse a otras profe-
siones liberales. No es el profesional que pueda disponer de un bagaje de
técnicas instrumentales terminadas, rutinizadas y apoyadas en preten-
didos conocimientos cientificos, a imagen y semejanza de un tecnolégo
cientifico. El modelo de racionalidad técnica no es aplicable, en sentido
estricto, a los profesores, como tampoco se adjudica rigurosamente a
otros profesionales cuya actividad puede parecer que cae mas en ese
esquema: un médico, un arquitecto, etc. El analisis de las actuaciones
practicas de los profesores, la entidad epistemolégica del conocimiento
y de la técnica pedagdgica posible, y los supuestos éticos dentro de los
que ha de desenvolverse la actividad de la ensefianza, nos impiden
admitir esa imagen cerrada de tecnélogo pertrechado de normas preci-
sas. Pero tampoco se trata de una estricta profesién de disefo, de
acuerdo con la terminologia de SCHON (1983).

Para este autor, los profesionales que ejercen en campos aplicados
donde existe alguna apoyatura de conocimientos orientadores o
fundamentantes (arquitectos, urbanistas, psicoterapeutas, etc.), se
comportan como disefladores reflexivos cuya accién no es una mera
realizacién de una accién tecnoldgicamente estructurada, sino que
implica problemas de seleccién, ponderacién,.valoracién y acomodacién
artistica del conocimiento a las situaciones donde se pretende utilizar-
lo. Se enfrentan a situaciones U(nicas en las que pueden aprovechar
conocimientos y experiencias, sin descuidar las particularidades de la
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situacién. El profesor también se enfrenta con una situacién compleja e
incierta donde "es un problema encontrar e/ problema". Al tratarse de
casos Unicos no puede aplicar teorias o técnicas estandarizadas, sino un
proceso de reflexién y de elecciones en las condiciones concretas de la
situacion practica. Su experiencia previa sirve, como también sirve el
conocimiento, pero la técnica se deduce, no de ese conocimiento de
forma automatica, sino del proceso mismo de reflexionar y deliberar en
la situacién a resolver. Dice SCHON (1983), refiriéndose al profesor:

"En fa media hora o algo asi que invierte con el alumno, tiene que construir
y comprender la situacién tal como él la encuentra. Y como la encuentra
problematica, debe redefinirla” (Pag. 129).

Deberia tener en cuenta muitiples consideraciones, modos alterna-
tivos de accién, reaccionar "artisticamente” ante la situacion. Pero el
problema es que, siendo entitativamente la situacién tal como Ia
presenta este autor, lo que resulta valioso para definir la entidad de la
competencia profesional, lo real es que el profesor no puede invertir
media hora en definir o redefinir la situacién del caso UGnico que le
presenta cada alumno, cada propésito curricular, cada aula, cada
momento o jornada escolar, por las condiciones de la situacién del
trabajo y no por la entidad de la competencia profesional. E! arquitecto
si que dispone de esas condiciones: concebido el problema, analizada la
situacién Unica para la que disefia, tomada nota de los objetivos del
cliente, condiciones de los materiales, ciertas consideraciones sobre el
valor de la modelacién del espacio en la vida individual y social, él
disefia una propuesta que otro realizara; él ya puede pasar a otra
situacién nueva de disefio. La diferencia de contextos profesionales es
que el profesor puede diseflar poco y tiene que ejecutar siempre el
disefio en las condiciones de trabajo reales. Lo que no nos lleva a negar
la metafora, sino a llamar la atencidn sobre la desigualdad de
condiciones sociales e institucionales de la actividad de los profesores
y sobre la contradiccién en que, a veces, nos sitdan los modelos.

El problema, en nuestro caso, reside en que el ejercicio de la
profesién no se ajusta tanto a patrones reguladores intrinsecos a la
actividad misma, exigidos por ella desde un esquema o conceptua-
lizacion y desde unos valores, sino que viene definida social e institu-
cionalmente, porque es una semi-profesién desde el punto de vista
sociolégico y porque es reclamada por un puesto de trabajo institucio-
nalizado. Una semiprofesion no dispone de corpus concreto de conoci-
mientos bdasicos pretendidamente fundamentantes, pues obedece a
planteamientos muy diversos, se apoya en conocimientos muy dispares,
donde quedan amalgamados aspectos cientificos, técnicos y adminis-
trativos, transmitidos muchas veces como "sabiduria artesanal" entre
profesionales mas que como procedimientos formalizados (TERHART,
1987).

La actividad del profesor no se define en la realidad priorita-
riamente ni fundamentaimente a partir de una cultura pedagdgica de
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base cientifica, sea cual sea la acepcién o paradigma del que se parta a
la hora de concretar un modelo de comportamiento docente, sino que
surge de demandas sociales, institucionales y curriculares prioritaria-
mente, previas a cualquier planteamiento, a las que después se modela y
racionaliza y se ataca incluso desde argumentaciones pedagdgicas. De
ahi la perpetua insatisfaccién entre las demandas de un modelo y las de
la situacién practica dada. Sin querer llevar al extremo la comparacion,
pensemos en la actuacién institucionalizada de un psiquiatra bajo
esquemas profesionales que pueden llevarle desde reforzar los esquemas
de institucionalizacién de la "anormalidad" definida como tal, a preco-
nizar la desaparicion de ubicacion institucional de la anormalidad.

Al fin y al cabo, el ambito de decisiones del profesor es limitado
y ello, como afirma DALE (1977, pag. 20), por dos razones fundamen-
tales: 1) Porque las fuentes de su conocimiento y la retérica profesional
explicita del profesor estdn decisivamente influenciadas por la cultura
dominante, no pudiéndose esperar de ellos criticas y respuestas muy
provocativas. 2) Y, en segundo lugar, porque las condiciones materiales
de su trabajo son mas decisivas a la hora de determinar lo que hace que
su propia retérica profesional. Normalmente, el profesor no suele tener
en sus manos la posibilidad de cambiar tales condiciones y, en esa
misma medida, no es él auténomamente quien puede decidir de forma
integra lo que es y sera su practica profesional.

El curriculum, como dijimos en otro momento, es la expresiéon de
la funcién socia!l de la institucién escolar y ello tiene sus consecuencias
tanto para el comportamiento de alumnos como para el del profesor: a)
En cuanto practica y expresién de metateorias y opciones pedagdgicas y
sociales, el curriculum es un esquema director o marco para el compor-
tamiento profesional de los docentes, condicionando las coordenadas del
puesto de trabajo del profesor e incluso la estricta practica pedagdgica.
b) Desde otro punto de vista, el curriculum, como seleccién de conte-
nidos culturales y destrezas de diferente orden, elaborados pedagégi-
camente y presentados al profesor por medio de regulaciones, guias,
libros de texto, materiales diversos, etc., es un determinante decisivo
de la practica profesional; mas aun en contextos como el nuestro en el
que las determinaciones en este sentido han sido siempre muy direc-
tivas, especialmente para el profesorado de ensefianza primaria.

La expresién (ltima del curriculum que llega a los profesores, su
forma de desarrollarlo, etc., estructura su actuacién laboral. Las propias
regulaciones curriculares, por ejemplo, determinan tiempos horarios
diferentes para diverso tipo de dareas, ponderan componentes, refiejan
opciones epistemoldgicas referidas a los contenidos, etc., lo que supone
una valoracién que se le presenta al profesor. En ese sentido, la politica
curricular y la dependencia respecto de medios que "traducen" al profe-
sor el curriculum ya elaborado son instancias socializadoras del papel
profesional que prefiguran la estructura de! puesto laboral.

La funcidn socializadora de la escuela se hace operativa en buena
medida a través de la configuracién del puesto de trabajo de los profe-
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sores, porque mediante ese moldeamiento se condiciona la préctica
pedagdgica de los propios alumnos. La blsqueda de modelos ideales de
profesor es una abstraccion al margen del analisis de las condiciones
concretas en las que ejerce su trabajo.

La influencia exterior en las decisiones que toman los profesores
sobre todo el desarrollo del curriculum y mas concretamente sobre sus
contenidos, son evidentes [SCHWILLE (1979a y 1979b) LUNDGREN (1981)]:
guias curriculares, patrones de control, pruebas externas de evaluacion
de resultados al final de un ciclo o tipo de ensefanza, libros de texto,
previamente regulados administrativamente, evaluacién exigida a los
alumnos, socializacién profesional en el curso de su formacién, influen-
cias de otros compaferos, pautas de funcionamiento del centro, medios
disponibles en el mismo, etc., son elementos que condicionan el grado de
autonomia del profesor y el sentido en el que la ejerce. Las fuerzas
orientadoras y determinantes exteriores son acumulativas, es decir que
las presiones reales o percibidas en cada uno de esos elementos se
suman en lo que pasa a ser un marco ante el que los profesores pueden
mostrar sumisién, blsqueda de resquicios, resistencia, enfrentamiento,
etc. Una formaciédn poco sélida, tanto en el terreno cultural o cientifico
como en el estrictamente profesional o pedagdgico, facilita esa acomo-
daciéon a las instancias politicas, burocraticas y a los medios didacticos
elaborados fuera de la escuela. Intervencionismo desde fuera, debilidad
organizativa del profesorado, bajo nivel de formacién en el mismo son
realidades concomitantes.

La emancipacién progresiva del puesto de trabajo de los docentes
es un objetivo histdrico, condicién para su propio desarrollo profesional
y personal. Y es una consecuencia de concebir la ensefianza como una
actividad moral que requiere considerar los fines a los que se dirigen
sus practicas y las consecuencias de utilizar unos determinados medios
con seres humanos. Una caracterizacién a la que hay que extraerle todas
las consecuencias practicas, ya que implica plantearse de forma radical
el papel de los profesores como mediadores de ese proceso y no como
meros instrumentos que mecdnicamente puedan satisfacer exigencias
exteriores. Lo que tampoco debe llevar a concebir el trabajo docente
como algo que compete sdlo a un cuerpo de profesionales sobre los que
no se deban ejercer controles sociales.

De este modo aparece dibujada con claridad la dimension politica
de la renovaciéon pedagdgica al tener que entender que ésta no sélo
precisa de cambios a nivel de practicas personales. Sin variar los
marcos, la renovacién aparece muchas veces como resistencia al
sistema, lo que produce un alto costo psicoldgico y profesional para los
profesores. La renovacion es, en muchos casos, mas una opcién de oposi-
cién a esas condiciones exteriores por parte de los profesores que la
expresién natural de la creatividad profesional de los mismos. Sin
acometer cambios en esa estructura ordenadora de la practica profesio-
nal, ésta puede cambiar muy poco en bastantes aspectos.

El puesto de trabajo de los profesores es una configuracion
histérica que expresa el pape! asignado a la escuela, de ahi la impor-
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tancia del anadlisis histérico y politico de la profesionalidad para la
renovacion pedagégica. Ya no se trata de plantear sélo cambios metodo-
I6gicos alternativos, sino también de alterar las bases profundas de la
actuacién docente.

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

Considera BROPHY (1982) que:

"Ver a los profesores como meros ejecutantes de la politica impuesta desde
arriba es incorrecto. Los profesores distorsionan esa politica antes que ser fieles
aplicadores,... para adaptaria a las necesidades que perciben en sus alumnos, de
suerte que el contenido ensefiado a éstos es probablemente un compromiso entre
el contenido oficialmente adoptado y las necesidades de los alumnos tal como el
profesor las percibe” (Pag. 3).

Concepciones de los profesores sobre la educacién, sobre el valor
de los contenidos y procesos o destrezas propuestos por el curriculum,
percepcién de necesidades de los alumnos, de sus condiciones de
trabajo, etc., llevaran, sin duda, a éstos a interpretar personalmente el
curriculum.

La perspectiva politica que resalta la linea de sumisién-ruptura se
complementa con una concepcién psicolégica global sobre el profesor en
tanto que agente activo de la educacién, que, desde el constructivismo
psicoldégico de KELLY (1966) aplicado al profesor, significa concebirlo
como alguien que construye significados sobre las realidades en las que
opera. El profesor estd implicado en un proceso de observacién, inter-
pretacién, construccién de significados sobre la realidad pedagdgica que
le sirven para predecir acontecimientos, que también actGan de guia en
su conducta. Esos procesos son esenciales para el ejercicio de su
actividad, en la medida en que el profesor toma inexorablemente muchas
decisiones, trabajando con objetos y realidades interpretables, dentro
de ambientes complejos, fluidos; algo que en otras profesiones puede no
ser tan decisivo. La visién politica y técnica del profesor como ejecu-
tor parte de una concepcién de la naturaleza humana bien diferente o
quiere soslayar ese cardcter creador de los profesores, en aras del
sometimiento al patrén de conducta reclamado por el sistema social-
escolar en el que opera. Es curiosa la disociacién e incongruencia que
supone, en ocasiones, aplicar un concepto determinado de aprendiz acti-
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vo al alumno y preconizar, al tiempo, para el profesor el pape! contra-
puesto.

Un cuadro de determinaciones de la practica de los profesores no
puede tampoco hacernos olvidar los margenes que tiene en su actuacién.
Sélo quien haya tenido alguna vez la aspiracién o creencia de que los
profesores debian ejecutar fielmente las disposiciones que ordenan su
practica, o que su trabajo debia someterse a regulaciones técnicas
precisas y rigurosas, seguir disefios muy estructurados desde fuera del
ambito de su actividad, guiarse por planes plasmados en objetivos muy
concretos y formulados de forma inequivoca, se puede asombrar de que
el profesor adapte y transforme a la medida de sus posibilidades y
condicionamientos cualquier sugerencia o normativa que le venga desde
fuera. El curriculum es muchas cosas a la vez: ideas pedagdgicas,
estructuracién de contenidos de una forma particular, precisién de los
mismos, reflejo de aspiraciones educativas mas dificiies de plasmar en
términos concretos, destrezas a fomentar en los alumnos, etc. Al
desarrollar una practica concreta en coherencia con cualquiera de esos
propositos, el profesor juega un decisivo papel.

Es cierto que la profesion docente es algo abierto e indeterminado,
que no tiene sefialadas las normas de comportamiento de forma muy
precisa, por muchas razones, y que, en esa medida, puede hablarse de una
profesién creativa que permite la expresién de quien la ejerce. El
docente, como profesional, se encuentra con situaciones (nicas, incier-
tas y conflictivas, en el sentido de que no existe una sola e indiscutible
forma de abordarlas que se considere correcta. En efecto, las finalida-
des de la educacién son complejas y conflictivas, los propios contenidos
curriculares que se consideran componentes de una educacién de calidad
son muy diversos, existen tradiciones metodoiégicas variadas respecto
de como comportarse para lograrlas y, por ello, no existe un apoyo
seguro en un conocimiento determinado, que asegure la consecucién de
lo que se pretende con un comportamiento bien delimitado.

Ei conocimiento no controla rigurosamente la préctica de la
ensefianza porque no existe un saber especifico e inequivoco que asegure
ese control. Los paradigmas aprovechables y las aportaciones concretas
de las que se echa mano son, en muchos casos, contradictorios entre si.
La imprecisiéon del objeto, de sus fines, las formas variadas de poder
llegar a resultados parecidos hacen de la ensefianza una actividad de
resultados imprecisos y no siempre predecibies. Realidad que choca con
la racionalidad técnica que pretendidamente quiere disefar las practi-
cas pedagdgicas apoyadas en un conocimiento instrumental firme vy
seguro.

Afirma DIORIO (1982) que la autonomia del practico en la direccién
de sus actividades es inversamente proporcional al grado de controi que
el conocimiento tiene sobre la practica, lo que estd relacionado con la
existencia o no de un conocimiento especifico que regule esa actividad.
O dicho de otra forma:
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"cuanto menos sepamos sobre cdmo lievar a cabo una actividad, mayor sera
la responsabilidad del practico para dejarse llevar de su propio juicio y encontrar
su propio camino de accién. En este caso, el individuo tiene un amplio grado de
autonomia en su practica” (Pag. 261).

La relacidn entre conocimiento y practica condiciona los margenes
de autonomia de quien ia gobierna y disefia. Un médico que ejerce dentro
de la medicina llamada cientifica, tiene mayor grado de dependencia del
conocimiento que un profesor, por ejemplo vy, por lo tanto, menor
autonomia personal a la hora de “inventar" la actuacién profesional.
Ambos realizan practicas mas "creativas" que un mecanico en este mis-
mo sentido, ya que el "buen funcionamiento” de un motor estd mas
definido y gobernado de forma mas precisa por el conocimiento técnico
correspondiente que lo que puede estarlo el concepto de "buena salud" o
de "buena ensefianza".

Consecuencia de ello es que el profesional de la ensefianza puede
recurrir al ejercicio de actividades muy diversas que caen dentro de io
que pueden ser versiones ¢ modalidades variadas de la profesionalidad
docente. La ensefianza es una actividad difusa, en ia que caben infinidad
de tipologias de actividades o tareas, lo que proporciona potencialmente
un alto grado de autonomia a los profesionales que la ejercen. La
"dispersién profesional" se ve propiciada por fa misma variedad de
objetivos que cubre la educacidén institucionalizada, los patrones diver-
sos que sugieren, imponen o propician diferentes areas curriculares, etc.

Esta peculiaridad, como ocurre en cualquier otra actividad humana
o social, introduce serios problemas a la hora de juzgar y evaluar la
calidad de la ensefanza, la calidad y eficacia profesional de los
profesores ¢ de buscar cual es el conocimiento que puede ser la base de
su formacién. Si la realidad es asi, plural, conflictiva, puede resultar
mutilante legitimar un criterio o una forma de actuar por encima de
otros.

Esta imagen de imprecisién, constitutiva de la esencia del conoci-
miento pedagégico (SCHWAB, 1983), que puede resultar incémoda para
quien prefiere la falsa seguridad o teme admitir el cardcter conflictivo,
contradictorio e ideolégico de la realidad, puede dar lugar, por otro lado,
a justificar la imagen optimista de que la ensefianza y el trabajo de los
profesores es creativo, aunque sea s6lo como necesidad para cerrar la
imprecision. Esa imagen (nicamente puede sustentarse soslayando otras
determinaciones que hacen que la ensefianza no sea una actividad tan
abierta e interpretable por los profesores, olvidando que es una practica
social en un contexto histérico e institucionalizado.

La autonomia del profesor es un hecho reconocido como dato
observable, sea cual sea el grado y tipo de control exterior respecto a su
actuacién y sobre los resultados del sistema educativo, independiente-
mente o a pesar de la visién politica que se tenga de su funcion como
servicio publico, o al margen del modeio de profesionalidad que se
defienda en su técnica profesional. Lo que no supone concebir su trabajo
como oficio cuyas coordenadas basicas dependen sélo de los profesores.
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Si las presiones exteriores son evidentes a la hora de impartir el
curriculum, por las regulaciones a que esta practica estd sometida, un
modelo determinista en este sentido no puede explicar tampoco la
realidad, en la que se pueden apreciar resquicios que el profesor aprove-
cha siempre, y en los que manifiestan sus propias creencias sobre el
curriculum, el contenido concreto y la organizacién de estrategias
didacticas. Cuando un profesor juzga un contenido y toma decisiones
sobre el mismo y le asigna un determinado énfasis en su ensefanza, esta
sin duda condicionado por influencias externas, pero también refleja, al
tiempo, su propia cultura, sus ponderaciones personales, sus actitudes
hacia la ensefianza de ciertas areas o partes de las mismas, etc., [BUCH-
MAN y SCHMIDT (1981), SCHWILLE (1979a)].

La investigacién empirica, constatando niveles de independencia en
los profesores, es bastante frecuente en los (ltimos afos (LEITHWOOD,
1982). El profesor decide en lo referente a interaccién con sus alumnos,
en alguna medida la relacién entre éstos, el tipo de actividad que van a
realizar, la secuencia de tareas, su espaciamiento, duracién, la forma y
tiempo de realizar la evaluacién, elige materiales, libros de texto, es-
trategias de ensefianza, pondera contenidos, fomenta un tipo de destre-
zas u otro, etc.

Precisamente, la modelacién del curriculum es el campo donde
mejor puede ejercer sus iniciativas profesionales, fundamentaimente en
la estructuracién de actividades, con la peculiar ponderacién, valoracién
y "traduccién pedagégica” de los contenidos que en ellas se realiza. Los
profesores disponen de un margen de actuacién importante en la acomo-
dacién del contenido, limitada mas directamente por su formacién vy
capacidad que por los condicionamientos externos. La concrecién del
curriculum en estrategias de ensefianza es el campo por antonomasia de
la profesionalidad docente, como podremos ver en el capitulo siguiente.
Cualquier profesor tiene experiencia personal, a poco que sea consciente
de su propio trabajo, de que dedica mas tiempo a unos contenidos que a
otros, realiza actividades mas variadas en unos que en otros; a é! inclu-
so le agradan unos temas mas y otros no tanto, etc. Un margen de actua-
cidn que es mdas amplio cuando un solo profesor atiende a un mismo
grupo de alumnos en la mayoria de las areas del curriculum. Y ello
incluso en contextos rigidamente controlados, pues ningin controf, afor-
tunadamente, puede llegar a esos extremos de eficacia.

Afirma SCHWILLE (1982) que:

"El profesor es quien, en ultima instancia, decide los aspectos a cubrir en
la clase, especificando cuanto tiempo dedicara a una determinada materia, qué
topicos va a ensefiar, a quién se los ensefia, cuando y cuanto tiempo les concedera
y con qué calidad se aprenderan” (Pag. 12).

La evaluacién de la implantacién de proyectos curriculares en las
mas variadas Aareas del curriculum ha subrayado siempre esa modela-
cion o interpretacién por parte del profesorado como un elemento para
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explicar los resultados Ultimos de aprendizaje que obtienen los alumnos
o la implantacién de pautas metodolégicas mads o menos ajustadas a las
propuestas originales contenidas en los curricula (OLSON, 1980a,
1980b,1981,1982). El profesor, al adoptar una nueva idea, la adapta en
funcién de sus propios constructos personales, y al desarrollar una
nueva tarea académica también la interpreta y modela, porque, como
veremos en otro capitulo mas adelante, ninguna tarea es un esquema tan
terminado e inequivoco que no ofrezca posibilidades para la interpre-
tacién personal de cada profesor desde sus propias finalidades y forma
de percibir [as demandas de los alumnos y de la nueva situacién.

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

Un simple dato de observacién cotidiana nos pone en evidencia el
papel activo del profesor, incluso dentro de un marce de dependencia. Un
libro de texto contiene contenidos diversos en una determinada unidad y
sugiere a veces distintas actividades para que los alumnos las realicen
en clase. El libro es ya de por si un mediador muy importante al proponer
unos conocimientos u otros, unas actividades de lapiz y papel u otras
para realizar fuera del centro, etc. El profesor se dedica en sus clases
mas a unos que a otros, obliga a realizar unas actividades y no otras en
funcién de valoraciones y opciones personales que él toma: comodidad
personal, condiciones del aula, percepcidon de necesidades en los alumnos
de reforzar mas unas tareas y aprendizajes que otros, etc.

Por muy controlada, rigidamente estructurada, o por muy tecnifi-
cada que sea una propuesta de curriculum, el profesor es el Gltimo
arbitro de su aplicaciéon en las aulas. Como ha sefialado BEN-PERETZ
(1984), bien se prevea para el profesor el puro papel de ejecutor del
curriculum, o el de mero transmisor de los mensajes que contiene, o
incluso reconociéndole el valor de alguien que lo desarrolla con cierto
grado de aportacion personal, la figura del docente es basica, de ahi que
hoy se plantee la innovacion de programas ligada a la participacién de
los profesores en los mismos, mas que preverles el papel de meros
consumidores, que no lo seran en sentido estricto en ningln caso, pues la
implantacion de cualquier curriculum pasa por el tamiz de la interpre-
tacién de los profesionales de la ensefianza.

El profesor utiliza el curriculum que se le presenta por miultiples
vias, pero no es un usuario pasivo del mismo, para mejor o para peor,
porque, para él, el curriculum no es algo neutro, sino que, como afirma
DOYLE (1977, pag.74-75), despierta significados que determinan los
modos de adoptarlo y usar la propuesta curricular que recibe. Mas que
percibir al profesor como un mero aplicador o un obstructor en po-
tencia de las directrices curriculares hay que concebirlo como agente
activo cuyo papel consiste mas en adaptar que en adoptar dicha pro-
puesta, en expresion de DOYLE.

Por tanto, como sefala STENHOUSE (1984, pag. 135), o prevemos
para el profesor el papel de un experto con cierto dominio del conoci-
miento, sensible a problemas de valor que plantea su trabajo, o sera un
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estudiante mas entre estudiantes, aunque siempre con poder deformador,
dada la relevancia y autoridad de su puesto. Por lo mismo, ei curriculum
no puede ser concebido como propuestas que automaticamente se pueden
trasladar a la practica sin modificacion de sus potencialidades, sino
como hipétesis tentativas que los profesores deben ensayar en sus
clases, para ser coherentes con el papel real que cumplen, y poder orga-
nizar asi un marco para una practica creativa con participacién activa
de los docentes. Ante cualquier nueva propuesta de innovacién de conte-
nidos, de procedimientos pedagdgicos, o para darles a éstos nuevos
valores educativos, el profesor o comprende los nuevos significados
poniéndolos en relacién con los que él tiene, o la propuesta se adoptara
mecdnicamente. La innovacién o mejora de los curricula es preciso
concebirla como un proceso dialéctico entre los significados previos del
profesor y los de las nuevas propuestas (OLSON,1981).

Significados, dilemas y praxis.

La adjudicacién de significados se concreta en criterios para
ponderar el contenido, en concepciones o apreciaciones respecto al valor
cognitivo de los mismos ¢ sobre su significacién educativa, pero dichos
significados también van tefiidos afectiva y socialmente.Lo que se
refleja en valoraciones, en forma de actitudes diversas hacia los com-
ponentes curriculares, sobre su utilidad para sus poseedores, acerca de
su valor pedagdgico y social, etc. La mediacién del profesor en el
curriculum es compleja, no podemos verla como una mera operacién de
mutilar o afadir.

En investigaciones recientes relativas al acceso de las mujeres a
los estudios de ciencias (KELLY,1987), por ejemplo, se constata que los
varones frecuentan mas estos estudios que las mujeres. Este condicio-
namiento sexual, provocado por factores culturales ligados al sexo,
explica la eleccién de profesiones, estudios especializados diversos,
elecciéon de elementos optativos del curriculum, etc. Importa resaltar
ahora las influencias de los profesores para explicar esa diferenciacién.
La investigacion indica que el profesor, de uno u otro sexo, y sea cual
sea la materia que imparta, incluso si es de ciencias, considera mas
importante la educacién cientifica para los chicos que para las chicas
(GOODARD, 1987. pag. 55). El sexo de los alumnos condiciona la expecta-
tiva de los profesores y la interaccidn con ellos en la ensefianza de las
ciencias. Diferentes contenidos, en funcién del tipo de capacidades que
se presuponen como necesarias para su mejor dominio, por su proyeccién
en ocupaciones distintas, o por su desigual valoracién social, pueden
verse como mas propios de un sexc que de otro. Lo cual pone en evidencia
que valoraciones sociales sobre la ciencia en este caso y su reparto
entre sexos distintos tamizan la valoracidn de una parcela del curri-
culum a la hora de impartirlo a alumnos de uno u otro sexo.

Fendémenos parecidos pueden darse, en funcién de la percepcién,
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sobre otras diferencias psicoldégicas o culturales de los alumnos. Si un
area, disciplina o contenido concreto, se valora como mdas propio de un
tipo determinado de alumnos, obviamente esas apreciaciones se tienen
que reflejar en ia practica. Lo cual pone de manifiesto la proyeccién de
la cultura del profesor en su practica pedagégica.

BUCHMAN y SCHMIDT (1981) han puesto de manifiesto la relacion
positiva, por ejemplo, entre la importancia que los profesores conceden
a un area de contenido y el tiempo real que invierten en su ensefianza en
clase a lo largo de un dia cuaiquiera, en detrimento de la dedicacién a
otras materias. A partir de lo cual concluyen que el énfasis que deter-
minadas areas pueden recibir por parte de los profesores es un elemento
predictivo de lo que después haran en sus clases en cuanto al tiempo que
les dedican. Idéntica relacién encuentran en algunos casos entre Ia
actitud hacia un area y el tiempo invertido en la misma. Lo que debe
hacernos reflexionar sobre las consecuencias de que los profesores
impartan o no la especialidad, area o materia en la que se sienten mas a
gusto y en torno a cudl de ellas elaboran su autoconcepto profesional
como especialistas.

Obviamente, los profesores disfrutan de margenes desiguales de
"autonomia didactica" en diferentes estilos de organizacién del centro,
etc. Esos margenes desiguales se producen en diferentes areas del
curriculum segun su estructura interna. Un profesor de expresién artis-
tica dentro de la escolaridad primaria, por ejemplo, tiene pocos
criterios objetivos que seguir y poca presién exterior social o de los
padres para lograr rendimientos concretos a la hora de decidir su
practica didactica, por lo que su poder mediador del curriculum es
potencialmente alto. Un profesor de ciencias sociales tiene también
amplios margenes de autonomia, una gran cantidad de oportunidades de
conectar con la experiencia de los alumnos, con el medio circundante que
es muy diverso, etc., lo que da lugar a actividades potencialmente varia-
das en las que proyectarse profesionalmente con cierto margen de
autonomia. Un profesor de matematicas tiene mas estrecho margen en
ese sentido, o puede precisarse al menos un nivel de formacién mas
elevado para ejercer un nivel mas alto de creatividad metodoldgica, en
tanto los contenidos tienen una estructura mas lineal. El grado de
seguridad en el dominio de un area es fundamental para sentirse capaz
de abordarla desde aproximaciones diversas.

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

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

El profesor es mediador entre el alumno y la cultura a través del
nivel cultural que en principio él tiene, por la significacién que asigna al
curriculum en general y al conocimiento que transmite en particular, y
por las actitudes que tiene hacia el conocimiento o hacia una parcela
especializada del mismo. De ahi su papel decisivo, ya que la tamizacién
del curriculum por los profesores no es un mero problema de distor-
siones cognitivas o interpretaciones pedagdgicas diversas, sino también
de sesgos en esos significados que, desde un punto de vista social, no
son equivalentes ni neutros. Si la distribucién del conocimiento en la
sociedad y en el sistema educativo estd relacionada con las pautas de
control y la distribucion del poder en la sociedad, la mediacién del
profesor en esa relacién tiene consecuencias importantes. Su papel no es
sblo analizable desde la 6ptica de la correccion pedagégica o segln el
grado de respeto a la entidad del conocimiento, sino también por Ios
sesgos que introduce.

El profesor posee significados adquiridos explicitamente durante
su formacién y también otros que son resultado de experiencias
continuadas y difusas sobre los mas variados aspectos que podamos
distinguir en un curriculum: contenidos, destrezas, orientaciones meto-
dolégicas, pautas de evaluacién, etc. Cualquier innovacién que se le
proponga alterard sus apoyaturas conceptuales, los mecanismos de se-
guridad personal y el propio autoconcepto de los profesores. La
interaccién entre los significados y usos practicos del profesor (condi-
cionados por su formacién y experiencia, que son las que guian la
percepciéon de la realidad), las condiciones de la practica en la que
ejerce y las nuevas ideas configuran un campo-problema del que surgen
soluciones o acciones del profesor, que son resultantes o compromisos a
favor de un extremo u otro de ese tridngulo. Es el tridngulo de fuerzas de
la praxis pedagoégica.

Cualquier idea que pretenda implantarse en la practica pasa por la
personalizaciéon de la misma en los profesores, es decir por algin modo
de introyeccién en sus esquemas de pensamiento y comportamiento. Y es
evidente que en la asimilacién de lo nuevo existe un proceso de adapta-
cién interna cuyo resultado no es la copia mimética de la idea, sino una
transaccion entre los significados del profesor y los que le sugiere la
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nueva propuesta.

La respuesta que dé en cada caso depende de los recursos perso-
nales que el profesor tenga, de los del medio, de las condiciones del
mismo; todo ello, a su vez, en funcién de cdmo él se represente la
situacién, de cémo en él se configuren lo que OLSON (1980) ha llamado
los dilemas prdcticos. El curriculum, mas que proponer contenidos y
sugerencias a implantar, debiera fomentar ios dilemas para que estimu-
len ese espacio problematico que los profesores desarrollan a nivel de
pensamiento y de practica cuando se enfrentan con propuestas. Algo que
debe ser considerado incluso desde la busqueda de eficacia: si inevita-
blemente es el profesor el que decide en la disonancia que, consciente o
inconscientemente, le crea la nueva propuesta cuando ésta se enfrenta
con el mundo de sus significados y de sus rutinas practicas, pongamos el
énfasis en crearle disonancias o dilemas y vias posibles de solucién,
ante las que desarrollar los procesos de deliberacion, méas que
proponerle caminos o soluciones cerrados. Toda la ensefanza en si
misma, como sefala OLSON (1980), implica la existencia de esos dile-
mas, sbélo que las propuestas nuevas le permiten tomar mas clara con-
ciencia de los mismos. Por ello, la ensefianza y el curriculum han de
concebirse como un proyecto de investigaciéon en la accidén, ya que son en
si problematicos. Aprovechar todos esos resquicios es una forma de
evitar la tendencia reproductora de la educacién y del curriculum.

Y de ahi también la importancia de estructurar formacién inicial y
perfeccionamiento en torno a los temas curriculares, destacando los
puntos de tensién en los que los profesores adoptan una direccién u otra,
descubriendo sus significados previos y los que despiertan en ellos los
curricula que tienen que desarrollar.

Los papeles posibles y previsibles del profesor ante el desarrollo
de un curriculum establecido 0 ante la implantacién de una innovacidn,
pueden localizarse tedricamente en una linea continua que va desde el
papel pasivo de mero ejecutor hasta el de un profesional critico que
utiliza el conocimiento y su autonomia para proponer soluciones origi-
nales ante cada situacién educativa.

TANNER y TANNER (1980. pags. 636 y ss.) considera que el papel del
profesor puede situarse en tres niveles posibles, de acuerdo con el grado
de independencia profesional que se les confiere:

1) El nivel de imitacién-mantenimiento, en el que los profesores
son seguidores de libros de texto, guias, se confia en que tengan
destrezas para desempefar tareas a cumplimentar con arreglo a algun
patrén, sin que ellos deban cuestionar el material que utilizan. Un papel
gue sirve al mantenimiento de la practica establecida o a la implan-
tacion desde arriba de cualquier otro modelo. Las innovaciones que se
guieren imponer de arriba hacia abajo conffan en que los profesores
desempefiaran este papel. Es una imagen coherente con el papel de servi-
dores publicos que comentamos, llevada al terreno técnico-pedagdgico.

2) En un segundo nivel, se ve al profesor como mediador en la
adaptacion de los materiales, los curricula o las innovaciones a las
condiciones concretas de la realidad en la que ejerce. El conoce los
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recursos del medio, del centro, las posibilidades de sus alumnos, etc,
con lo que puede realizar una practica mas refinada, interpretando y
adaptando, aprovechando los materiales, textos, conocimientos diversos
que trata de aplicar, etc.

3) En un tercer nivel, se sitda el profesor creativo-generador que,
junto a sus compaiferos, piensa sobre lo que hace y trata de encontrar
mejores soluciones, diagnostica los problemas y formula hipétesis de
trabajo que desarrolla posteriormente, elige sus materiales, disena
experiencias, relaciona conocimientos diversos, etc. Diriamos que
trabaja dentro de un esquema de investigacién en la accién. Aqui el
profesor, evalla, diagnostica, interpreta, adapta, crea, busca nuevos
caminos.

Son "opciones politicas" que quieren configurar a priori una forma
de entender la profesionalidad docente. El polo o papel de mero ejecutor,
imitador o de mantenimiento, es una opcién politica en la que se
concibe a los profesores como ejecutores de algo que se disefa fuera de
la esfera de sus decisiones, 0 se les pide que obtengan algo que ellos no
deciden conseguir. En cualquier caso esa opcidn sera una ficcidn a la que
se quiere someter al profesor y no una realidad, puesto que siempre se
ejerce el papel de intérprete activo, tal como hemos visto. Una visién de
dependencia estricta respecto de la burocracia organizativa o de poderes
exteriores o una mala formaciéon del profesorado pueden sostener esa
imagen carente de apoyatura en la realidad. El profesor es inevitable-
mente mediador, para bien o para mal, en un sentido o en otro, sélo que
se le puede adjudicar politicamente el papel de adaptador o, en mayor
medida, el de creador.

La realidad de la practica se desarrolla entre las dos Ultimas
figuras de TANNER; distinguirlas es una opcidén respecto del grado de
autonomia que se les pretenda dar, siendo en el fondo una opcién poli-
tica ademas de un modelo profesionalizador. Hemos de preguntarnos,
como sugiere GRUNDY (1987, pag. 70), si es suficiente conformarnos con
la idea de que los profesores interpretan el curriculum al tiempo que se
les excluye de su formulacién, o si, por el contrario, hay que preconizar
que participen activamente en esta Uitima funcién. Ya sefialamos que el
pape! activo en la formulacién del curriculum para un grupo determi-
nado de alumnos es inherente a su funcién educativa, en la medida en que
tienen que atender a las necesidades del alumnado, analizando qué
valores culturales son los mas interesantes y liberadores para ellos. En
definitiva, como defiende STENHOUSE (1984), los curricula no son sino
hip6tesis a experimentar en la practica por los propios profesores.
Aunque es dificil concebir en los sistemas educativos organizados -mas
considerando la formacién que tienen los profesores- un papel de netos
creadores del curriculum, incluso en el nivel universitario que, en prin-
cipio, goza de més margenes de libertad en este sentido.

El pape! de los profesores es el resultado de situaciones histéricas
y opciones diversas. La historia de cada sistema educativo condiciona
una tradicion para el profesorado, unos margenes de autonomia, un peso
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en la toma de decisiones muy particular en cada caso, que suele diferir
en los diferentes niveles del sistema educativo. No reserva obviamente
los mismos poderes y papeles para los profesores el sistema
universitario, la ensefianza secundaria o la escuela primaria. En un
momento determinado, la orientacién politica puede creer en el papel
activo de los profesionales de la ensefianza ¢ en su misiébn de acomo-
dacién a las directrices de la administraciéon. La presién social, sobre
todo de los padres, en la politica y directamente sobre los profesores,
cuando existen canales de participacién en la gestién de los centros y en
todo el sistema, puede dejar a los docentes mas o menos margenes de
actuacién y de elecciéon en las alternativas profesionales que pueden
seguir a nivel pedagégico. El nivel y la calidad de la formacién de los
profesores es lo que permite, de hecho, !a posibilidad de que intervengan
o no y de hacerlo en unos temas u otros, una vez que existan canales de
participaciéon. La estructura de ideas pedagégicas dominantes, que en un
momento se proponen como iddneas para racionalizar la practica, pueden
acentuar en los profesores el papel de técnicos sometidos a regula-
ciones precisas o el papel de disefiadores mas creativos de !a accién en
contextos indeterminados y abiertos. La misma creencia en que la peda-
gogia pueda y deba ser una técnica rigurosa o un conjunto de principios
abiertos a interpretar y acomodar, condiciona la concepcién de la compe-
tencia docente y sirve de argumento para una opcién politica u otra.

La forma de entender la profesionalidad de los profesores depende
de todos esos factores y acaba en la adjudicacién de un tipo de papel u
otro en el sistema educativo. Sistemas con fuertes controles técnicos o
simplemente ideoldgicos, una débil formacién del profesorado tanto
profesional como cientifica, enfoques tecndcratas que resaltan la
importancia de las destrezas del técnico que no debe discutir las orien-
taciones, modelos cientificos conductuales que han pretendido delimitar
una serie de competencias profesionales y adiestrar a los profesores en
el dominio de las mismas, han sido, entre otros, motivos por los que el
profesorado de la ensefianza no universitaria, y especiaimente el de la
primaria, se ha situado en el nivel de mero imitador-mantenedor.
Asentado histéricamente un papel de este tipo no es facil cambiarlo, ni
puede hacerse en poco tiempo.

Si el discurso sobre el profesor, como profesional activo,
organizado colectivamente e "investigador en el auia", tiene alglin valor
en nuestros contextos con fuerte tradicién centralizadora y dirigista, es
el de servir de elemento "concientizador", que diria FREIRE, sobre las
condiciones dominantes de su trabajo, que son contrarias a ese pape! de
profesional mas auténomo. De ahi que sea importante la actitud ante ese
hecho: fomentar los margenes de la autonomia para desarrollar su profe-
sionalidad o, por el contrario, reducirla para que sea una profesién
técnica de ajuste a exigencias exteriores, que normalmente seran las de
la burocracia administrativa. Modelo de profesionalidad que no debe
llevar a una concepcién patrimonial cerrada de su saber y de su trabajo,
corporativista, puesto que, al fin y al cabo, su funcién es una funcion
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social delegada y, como tal, debe estar sometida a controles democra-
ticos.

Concepciones epistemoldgicas del profesor.

Si un margen de autonomia en el profesor es inevitable y ademas
conviene desarrollarlo y prepararlo para su mejor ejercicio, de acuerdo
con una visiébn emancipatoria de la profesionalidad docente, entonces
adquieren un papel de primera importancia las concepciones de los
profesores en la modelacién de los contenidos y, en general, todas
aquellas perspectivas profesionales que se liguen mdas directamente con
las decisiones que el profesor toma cuando lleva a cabo una practica,
puesto que serdn, en parte, responsables de los significados que atri-
buya a los componentes del curriculum y a las formas de desarrollarlo,
sea cual sea el grado de definicién con gque se le presente éste. De todas
esas concepciones, las que desempefaran un papel decisivo son las de
tipo epistemolégico, responsables de asignar a los curricula signifi-
cados concretos en el aula.

La “"epistemologia implicita", su idea de lo que es contenido de
aprendizaje y conocimiento valioso, le llevard a seleccionar determi-
nados elementos, a dar mas importancia a unos que a otros, a recrearse
con actividades diversas, en unos si y en otros no, a tener todo esto en
cuenta a la hora de evaluar, etc. Como afirma YOUNG (1981b), se puede
llegar a la conclusién:

"de que realmente muchos profesores -sobre todo en la ensefianza
secundaria- poseen una cierta idea, aunque sea genérica, acerca de lo que es el
conocimiento, que puede jugar un papel importante en la organizacién mas
concreta de las creencias y decisiones sobre el conocimiento en la ensefianza y en
el proceso de aprendizaje” (Pag. 133).

A nosotros nos parece que este acercamiento es valido para
cualquier tipo de profesor, si bien, naturalmente, las perspectivas
epistemoldgicas cobran mas relevancia en el caso de niveles educativos
como mads directo peso de los componentes de cultura elaborados. Esas
perspectivas epistemolégicas no se refieren, como es obvio, a un nivel
filosofico, en sentido estricto, sino a concepciones globales, preferen-
cias personales, conjuntos complejos de argumentaciones no del todo
coherentemente explicitadas, ni ordenadas, ni con una estructura jerar-
quizada entre los diferentes elementos que las componen. En unos
profesores son mas explicitas que en otros; estdn desigualmente articu-
ladas. Esas concepciones epistemoldgicas parecen ir ligadas a otras
perspectivas sobre la educacién en general, por lo que los aspectos
epistemoldgicos se integran en concepciones mas amplias que pueden
definir toda una ideologia personai sobre la educacién con alguna pro-
yeccién en la practica. [YOUNG (1981b, pag. 140), GIMENO y PEREZ
(1987a)].
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YOUNG (1981a, pag. 199) asegura que existe una especial conexién
entre las creencias epistemoldgicas de los profesores y los estilos
pedagdgicos que adoptan, especialmente en dos aspectos: en los proce-
sos de evaluacidn y en el papel del profesor ante el control de los
alumnos. Las creencias relativas al conocimiento, a la evaluacién y al
control muestran correlaciones positivas importantes. Los estilos
pedagdgicos en los profesores, relacionados con el contenido exigido y
con la forma de comprobar su posesién, desenmascaran sus concepciones
epistemolégicas implicitas. Este autor considera que, como fruto de la
presién de una sociedad muy marcada por el conocimiento cientifico y
sus derivaciones en la tecnologia, la perspectiva global dominante de
los profesores es la cientifista, en detrimento de posturas herme-
nelticas o criticas. Se acentla el valor de la objetividad, de la estruc-
tura interna del conocimiento y se relegan las preocupaciones perso-
nales, la totalidad del ser que conoce, las implicaciones y causas
sociales del conocimiento. Consiguientemente, se pretende evaluar con
precisién, se pide la posesién de conocimientos terminados, sin relacién
a la experiencia, etc.

"Tomando en consideracién la funcidon reproductora que las escuelas
cumplen en una sociedad tecnoldgica, y teniendo en cuenta que la perspectiva
cientifista en el conocimiento ha reemplazado a otras concepciones mas
tradicionales, es claro que ia pedagogia visible de la escuela se ha convertido en un
aliado de esa perspectiva de! conocimiento y de la imagen tecnoldgica de la
practica® (YOUNG, 1981a, pag. 202).

POPE y SCOTT (1984, pag.113) resaltan la importancia de haber
encontrado que la concepcién positivista, empirista-inductivista, de la
ciencia estd en relacidon con una vision absolutista del conocimiento, y
que, en ese caso, los contenidos del curriculum y la forma de ensefiar a
los alumnos prestan poca atencién a las concepciones de los estudiantes
y a su participacién activa. Una visién relativista del conocimiento es
una actitud que estd en coherencia con muchas actitudes metodoldgicas
hacia los alumnos, tolerancia ante sus errores, ante caminos alterna-
tivos de bulsqueda, estrategias de ensefianza del profesor, etc. Eviden-
temente, si la verdad transmitida es objetiva, e indiscutible por tanto,
es légico que el profesor, que posee mejor nivel de conocimiento y de
"verdad" que los alumnos, adoptard una serie de perspectivas metodo-
légicas en relacién a las que posee sabre el conocimiento.

En una muestra de varios cientos de profesores de ensefianza
secundaria, en formacién, hemos constatado que las posiciones
individuales se diferencian ante el problema de Ila objetividad-verdad
del conocimiento; se trata de un tema polémico. Las opciones relati-
vistas no se sitlan, precisamente, entre las perspectivas pedagégicas
mas compartidas por los futuros profesores (GIMENO y PEREZ, 1987a). La
visién de! conocimiento como algo discutible quizd no sea una
caracteristica dominante, ni mucho menos, de los programas de forma-
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cién de profesorado, en los que suele predominar mas bien la posicién
implicita y explicita de que el curriculum y el conocimiento son algo
dado y no probiematico. Lo que sin duda tiene una decisiva influencia en
los futuros profesores (GINSBURG,1986. HARGREAVES, 1980). Visién que
se transmite en el conocimiento relacionado con los contenidos del
curriculum y en la forma de considerar el curriculum escolar o los
propios métodos pedagdgicos. A falta de una preparacion especifica en
este sentido, serd el curriculum oculto de la formacién de profesores y
el adquirido por experiencia previa los Unicos elementos responsables
de su bagaje en este componente de la formacién profesional. Por el
simple hecho de no tratarse esos dilemas epistemoldgicos en la
formacion del profesorado, se refuerzan las concepciones previas domi-
nantes.

Esas posiciones epistemoldgicas tendran derivaciones diversas vy
singulares en distintas dreas del curriculum, segin cada caso. Asi, por
ejemplo, si para un profesor lo importante del lenguaje es su correccién
formal por encima de la potencialidad para la comunicacién, es légico
que, en su ensefianza, primard el primer aspecto sobre el segundo. Si
tiene una visién de la norma lingiliistica como algo absoluto y ahistérico,
serd menos tolerante, seguramente, ante ias "desviaciones" que puedan
presentar los alumnos.

Esa epistemologia implicita del profesor respecto del conocimiento
es una parte sustancial de sus perspectivas profesionales, configu-
radas a io largo de su experiencia, en la formacién inicial como profesor
e incluso como alumno. La calidad de la experiencia cultural que tienen
los profesores va dejando un sedimento en ellos a lo largo de su forma-
cién, siendo la base de la valoracién que hardn del saber y de las actitu-
des, la ciencia, el conocer y la cultura. Perspectivas que pondra en accién
cuando él tenga que ensefiarlo o guiar a los alumnos para que lo apren-
dan.

Las perspectivas son, segin TABACHNICK y ZEICHNER (1982):

"...las formas con las que los profesores piensan su trabajo y la forma en
que dan un determinado significado a esas creencias a través de sus actos en clase”

(Pag. 2).

Las consideraciones en torno al conocimiento que tienen los
profesores en este sentido no son, pues, mero poso pasivo, sino que
tienen una proyeccion practica. Las perspectivas no son simples
actitudes ante los hechos, sino que tienen ese componente activo que se
proyecta en la accién. Representan una matriz de supuestos que dan
sentido al mundo, pero que no son simple reflejo de la realidad, sino
algo construido en el curso de la interaccién con otros, con esa realidad,
en la experiencia (HAMMERSLEY,1977, pédg, 9). En definitiva, pues, no
pueden verse al margen de su cultura en general y de su cultura profe-
sional en particular, ya que expresan, precisamente, una forma de
estructuracién de esa cultura vivenciada.

En profesores en formacién hemos comprobade (GIMENO y PEREZ,



El curriculum y los profesores 219

1987a) que las posiciones o0 perspectivas ante el conocimiento (su
caracter relativo, su neutralidad, su universalidad y obligatoriedad para
todos los alumnos, independientemente de sus peculiaridades personales
y culturales, la importancia de tratar en las clases los problemas
politicos y los conflictivos, etc.) se correlacionan con posiciones poli-
ticas y con la especialidad universitaria que han cursado, consta-
tdndose incluso diferentes posiciones en algunas dimensiones en funcién
del sexo de los sujetos. Es decir, que las posiciones pedagdgicas ante
problemas relacionados con la ensefianza en general y con los contenidos
del curriculum no son independientes de la mentalidad, cultura global y
actitudes de diverso tipo del profesor.

El profesor, antes de serlo, en lo que se refiere a su contacto con la
escuela en general o con los alumnos, puede tener vivencias mas leja-
nas, pero su experiencia preprofesional, en cuanto a su relacién con el
conocimiento, es muy inmediata y ha sido continua. El profesor pasa sin
proceso de ruptura, en éste como en otros temas, desde la experiencia
pasiva como alumno al comportamiento activo como profesor, sin
plantedrsele, en muchos casos, el significado educativo, social y epis-
temolégico del conocimiento que transmite o hace aprender a sus
alumnos. Pasa de alumno receptor a consumidor acritico de materiales
didacticos y a transmisor con sus alumnos. Son tres papeles entre los
que seguro se da una cierta continuidad. La experiencia con el
conocimiento configurara el arquetipo de "conocimiento valioso” que el
profesor desarrollard; gracias al cual insistirA en su ensefianza en unas
cosas U otfras, seleccionard los contenidos en la evaluacién, etc. No
olvidemos que, en nuestro sistema, que carece de controles externos, el
sentido de lo que es sustancioso y valioso lo determina el vaciado que
del curriculum prescrito como obligatorio realizan las editoriales de
libros de texto, por un lado, y las evaluaciones que de forma practica-
mente auténoma efectlia cada profesor o decide un grupo de ellos, por
otro. La propia experiencia profesionai le obligara, con el tiempo, a
afianzar, matizar, etc., posiciones en sus perspectivas. Hemos compro-
bado que existen diferencias en las posiciones relativas al conocimiento
entre profesores con y sin experiencia (GIMENO y PEREZ, 1987a).

Llama la atencién la escasa importancia concedida, en la formacion
inicial, al andlisis de los curricula como selecciones y elaboraciones
de conocimiento o al andlisis de los materiales didacticos que consumen
los profesores. En unos y otros, el conocimiento y las actividades a que
se sugiere someterlo tienen un determinado valor, donde se induce a
veces a errores cientificos, y hasta se pueden encontrar concepciones
trasnochadas sobre parcelas o tépicos concretos, o donde vemos se
insiste en aspectos irrelevantes para la propia area de conocimiento o
para la experiencia del alumno.

SHULMAN (1987) considera que el analisis de la profesionalidad de
los profesores, como todo intento de dotarla de mas prestigio y
relevancia, pasa por la consideracién del conocimiento que sirve de base
fundamentante a la actividad pedagégica. La ensefianza comienza nece-
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sariamente -afirma este autor- por una cierta comprensién por parte de
los profesores de lo que va a ser aprendido por los alumnos y de cédmo
ensefarlo. Si bien, como es obvio, se trata de una actividad que ademas
se justifica profesionalmente por el dominio de otras formas de conoci-
miento junto a estas dos. Al tratar de definir la peculiaridad de la
profesionalidad de los profesores se sueien dintinguir dos componentes
basicos: la formacién pedagdgica, que es la que lo profesionaliza como
docente, y la formacion bdsica, que es la que io capacita para trasmitir
o ayudar a aprender contenidos curriculares diversos. Esta simplifi-
cacién metodolégica no debe olvidar que esos dos aspectos en la
formacion no pueden realizar la funcién de profesionalizar a los profe-
sores si estan desconectados entre si, ya que su funcidn consiste en
comportarse pedagdgicamente cuando desarrolla el curriculum, para lo
que se precisa un cierto dominio del conocimiento, de suerte que el
tratamiento, seleccién y ponderacién del mismo se haga también bajo
claves pedagdgicas. La competencia profesional supone una proyeccién
de un aspecto sobre el otro. Es importante considerar dimensiones o
perspectivas epistemoldgicas, relativas al conocimiento y saberes de
los curricula.

Todas las perspectivas de los profesores, conjuntamente, son
importantes para configurar la profesionalidad especifica en la ense-
fianza.

Son multiples las categorias de conocimientos que contribuyen a
legitimar al profesor como poseedor de un saber profesional especifico.
Los tipos de conocimiento que apoyan la profesionalidad de los docentes
son los siguientes (SHULMAN,1986 y1987):

- Conocimiento del contenido del curriculum.

- Conocimiento pedagdgico general que hace referencia a principios
amplios y estrategias para gobernar la clase.

- Conocimiento del curriculum como tal, especialmente de los
materiales y programas.

- Contenido pedagédgico que le presta al profesor su peculiar forma
de entender los problemas de su actividad profesional.

- Conocimiento de los alumnos y de sus caracteristicas.

- Conocimiento del contexto educativo.

- Conocimiento de los fines educativos, valores y su significado
filoséfico e histdrico.

Indudablemente, la primera base intelectual de un profesiona! de la
ensefianza es el dominio, a un cierto nivel, del area o de ia disciplina en
la que desarrolla su actividad. Pero no de un dominio indiscriminado
fruto de la mera acumulacién de estudios, investigaciones y perspec-
tivas diversas, sino acerca de las bases de ese contenido, su estructura
sustantiva y sintactica, su significacion educativa, su dimensién social
e historica.

Hace ya tiempo que BRUNER (1972, pags. 36 y ss.) resalté la impor-
tancia de esta competencia intelectual para la ensefianza cuando postuld
que la forma de producir un aprendizaje valioso en los alumnos era
prestar atencién a los principios subyacentes que estructuran a los
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contenidos, aspecto fundamental en todo curriculum, los cuales pueden
acercarsele al alumno de acuerdo con su nivel de comprensién, en forma
de contenidos y actividades diversas. Y ello por cuatro razones
fundamentales:

a) Porque hace mas comprensible el contenido para el alumno,

b) Por ser un aprendizaje méas resistente al olvido,

¢) Al poder transferirse a la comprensién de otras cosas,

d) Porque se reduce el tiempo para el dominio del conocimiento

superior a partir del conocimiento més elemental.

Correlativamente, para que una orientacién de este tipo sea
posible, primero es preciso fundamentarla en el profesorado, pues, de lo
contrario, mal pueden ser ellos guias de los alumnos.

El profesor:

"Debe conocer las estructuras del conocimiento, los principios de su
organizacién y de la investigacién que ayuden a responder en cada campo dos
preguntas: cuales son las ideas y destrezas importantes en cada dominio del saber
y como se amplian y coémo se rechazan aquellas que muestran deficiencias por los
que producen el conocimiento en el area de que se trate. Esto es, cuales son las
normas y los procedimientos del saber o de la indagacién.” (SHULMAN, 1987,

pag. 9).

Comentéabamos en otro capitulo que conocer una disciplina o un &rea
puede significar muchas cosas (KING y BROWNELL,1976), que no se
deberian reducir a la acumulacién de saberes inconexos que tienen
desigual importancia para los profesores que las ensefian. Diferenciar
esos componentes dentro de cada area es algo importante para precisar
necesidades de formacidén y perfeccionamiento en el profesorado, en
orden a depurar y enriquecer sus perspectivas epistemolégicas.

E! psicopedagogicismo acultural soslaya la primera de las formas
de conocimiento en los profesores, la relativa a qué ensefiar. Pero
muchos "esencialistas" defensores del culturalismo apedagdgico, en el
otro extremo, olvidan las demés bases del conocimiento, o ni siquiera
tienen en cuenta las necesidades especificamente profesionales en el
dominio del contenido de las disciplinas o &reas del curriculum que
tienen los profesores, ya que no deberia ser suficiente un saber
yuxtapuesto de hechos, teorias, perspectivas diversas, etc. Si es preciso
un mayor nivel de formacién en los profesores en alguno o varios campos
del saber, no es para lienarlo de mas conocimientos acumulados, sino
para introducirlos en todo lo que significa un campo de conocimiento,
para que puedan tener criterio en este sentido cuando pongan en relacion
a los alumnos con los saberes contenidos en los curricula y dejen de
depender de materiales que dan, en muchos casos, visiones empobreci-
das de lo que es un area de conocimiento.

El profesor que refiexione minimamente sobre el contenido que
transmite o sobre lo que aprenden los alumnos tiene que transformar
necesariamente el conocimiento tal como él lo haya podido aprender.
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Cuando un profesor se esfuerza en comunicar saberes, se produce una
transformacién de los mismos para facilitar su comprensién por parte
de los alumnos a través de las analogias, ejemplos, ilustraciones,
derivaciones practicas, etc. La transformacién se desprende del esfuer-
zo por pasar de la propia concepcién o forma en que se posee el
contenido a una representacién y presentaciéon del mismo que sea util en
orden a que resulte comprensible para los alumnos (WILSON, SHULMAN vy
RICHERT, 1987).

La transformaciéon del contenido del area o disciplina recibido a
contenido pedagdgicamente elaborado tiene lugar cuando ese primer
tipo de competencia cultural, cientifica, artisitica, etc., de los profeso-
res se relacione con las demas formas de conocimiento senaladas por
SHULMAN (1986, 1987) u otras que pudieran establecerse; es decir que
el profesor transforma el contenido del curriculum de acuerdo con sus
propias concepciones epistemolégicas y tambien lo elabora en "conoci-
miento pedagégicamente elaborado” de algin tipo y nivel de formaliza-
cién en tanto la formacién estrictamente pedagdgica le haga organizar y
acondicionar los contenidos de la materia, adecuandolos para los alum-
nos.

"El contenido del conocimiento pedagégico no es un simple repertorio de
mdltiples representaciones de la materia. Lo que caracteriza a ese tipo de
contenido es una forma de pensar que facilita la generacién de esas
transformaciones, el desarrollo del razonamiento pedagégico” (WILSON,
SHULMAN y RICHERT, 1987, pag. 115).

La transformacion del contenido pedagdgico ha ocurrido de alguna
forma ya, por ejemplo, cuando el profesor analiza y critica los propios
libros de texto o cualquier otro material, al ver que no satisfacen las
necesidades de su estilo o las de sus alumnos en un ambiente determi-
nado.

Ese razonamiento pedagdgico es fruto de un proceso de reflexion
sobre la propia practica, que no puede ser proporcionado con efectividad
vicariamente en la formacién inicial, ni puede extraerse de la experien-
cia por si misma, a menos que se reflexione sobre la propia practica.
Exige, como condiciéon de partida, un cierto grado de formacién pedagé-
gica y un determinado nivel en el dominio de la propia materia, de lo
contrario la dnica transformacién real del contenido es la que realizan
los materiales didacticos de los que dependerd necesariamente el
profesor. Durante la formacién inicial, lo que si es posible es hacer
conscientes a los profesores de sus concepciones epistemoldgicas
iniciales, explorando las alternativas posibles seglin el area de que se
trate (POPE y SCOTT, pag. 120). La reflexién sobre todas esas dimen-
siones de! saber relacionadas con el contenido del curriculum es una de
las funciones fundamentales de las Didacticas Especiales en la
formacién dei profesorado.

Como, en definitiva, el profesor es decisivo e inmediato mediador
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de los aprendizajes de los alumnos, y puesto que la actitud que él
mantenga ante el conocimiento condiciona enormemente la calidad del
aprendizaje y la actitud basica del alumno ante el saber y la cultura, es
importante la potencial responsabilidad que tiene la formacién del
profesorado en este sentido

En e! curso de la formacidn inicial, los profesores aprenden
contenidos de una determinada area o disciplina, también conocimientos
sobre los alumnos, los procesos de desarrollo y de aprendizaje, la
institucién escolar, los fines educativos, etc. No se sueie prestar
atencién, en cambio, al significado educativo de los contenidos,
interrelacionando todos esos conocimientos diversos: qué significa el
curriculum y sus componentes parciales para los alumnos de una
determinada edad o ambiente cultural; qué proyeccién tienen segln
vayan a seguir estudiando en niveles superiores o, por el contrario,
pasen, desde un nivel primario o medio de ensefianza a la vida activa; por
qué rechazan determinados contenidos y estudian con mas agrado otros,
etc.

En la formacion de nuestro profesorado estos problemas no han
contado demasiado. Las Didacticas Especiales no se han desarrollado por
norma general, como capacitacién profesional para meditar en la
oportunidad pedagdgica de determinados saberes. La formacién cienti-
fica en el profesorado de primaria es insuficiente y, en la universidad,
no se atiende a su proyeccién pedagdgica. La formacién practica en la
que estos problemas adquieren toda su relevancia es insuficiente y
suele estar desligada de la teoria. Por ello, no es extrafio que casi las
tres cuartas partes del profesorado de ensefianza media consideren que
la formacién inicial que recibieron no les sirvié para nada -un juicio que
es tanto mas duro cuanto mas joven es ei profesorado. En cualquier caso,
valoran mejor su formacién cientifica que la profesional cuando inicia-
ron su profesién. La apreciacién negativa sobre la formacién profesiona-
lizadora estd mas extendida en la enseflanza secundaria que en la
primaria. (Ministerio de Educacion y Ciencia,1985, pag. 34).

Después de la impregnacién que para los profesores supone la
experiencia como alumnos y la que adquieren en el transcurso de su
formacién, vuelven a reforzar la valoracién hacia el conocimiento a
través de los propios materiales didacticos de los que dependen en la
ensefanza. Ellos son a veces conscientes de la diferencia de calidad
entre unos materiales y otros, pero les resulta dificil verbalizar esas
diferencias. En esos materiales tampoco se proporciona justificacién
del valor que tienen distintos tipos de conocimientos. No puede
esperarse que los curricula que la administracién presenta a los
profesores, dado el formato con el que se suelen elaborar, puedan
comunicar a éstos una determinada visién clara, coherente y operativa
de las areas y de! conocimiento que contienen. Por todo ello, no es
extrafio que los curricula y la practica de nuestra ensefianza bésica y
secundaria tengan un caracter memoristico de saberes poco estruc-
turados y, por lo mismo, poco valiosos y estimulantes intelectualmente.
Porque buena parte de ellos estd compuesta de tdpicos desconectados
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entre si y sin proyeccién educativa.

E! profesor toma constantemente decisiones que reflejan valo-
raciones epistemoldgicas. No obstante existen momentos decisivos en
los que se toman apciones con efectos mas duraderos en el tiempo, como
son las que tienen lugar cuando los profesores, al comienzo de curso,
deciden los libros de texto, o cuando realizan la programacién general
sobre unidades a tratar, la secuencia de las mismas, etc.,(CLARK vy
ELMORE, 1981). El proceso que puede caracterizarse como uno de los mas
conscientes de la ensefianza, en el que se hacen explicitas opciones
sobre los contenidos, es el de la programacién didactica. Afirman CLARK
y LAMPERT (1985) que:

"La planificacién del profesor es el mas importante determinante de lo que
se ensefia en {as escuelas. El curriculum, en tanto que producto hecho realidad
en cierto tipo de publicaciones, es transformado y adaptado en el proceso de
planificacién por medio de afiadidos, sustracciones, interpretaciones y por las
decisiones del profesor sobre el ritmo, secuencia y énfasis en alguno de sus
componentes” (Pag.3).

Aunque, desde nuestro punto de vista, es preciso matizar la
afirmacion de que la planificacién del profesor es el determinante mas
decisivo de lo que se ensefia en las aulas, dadas las determinaciones de
las que hemos hablado, es evidente el poder de transformador reflexivo
que el profesor tiene en ese momento de la planificacion de la
ensefianza, que es mas decisivo ain cuando un solo profesor es el encar-
gado de impartir todas las areas del curriculum, pues las ponderaciones
personales que, en ese caso, puede realizar se mueven dentro de un
margen de autonomia mayor. Autonomia que puede ejercer en la dedica-
cién diferenciada de tiempos a contenidos diversos y en la forma de
estructurar contenidos diversos en unidades de aprendizaje, decision de
tareas académicas, etc.

Dimensiones del conocimiento en las perspectivas de los
profesores.

Las perspectivas epistemolégicas en los profesores no son
independientes de concepciones mas amplias, de la cultura general
exterior y de la pedagdgica en si, que conjuntamente determinan
modelos educativos, delimitados y vigentes en determinados momentos
histéricos. Ya hemos destacado algln resultado de investigacién en este
sentido. A fin de cuentas, esas perspectivas son elaboraciones perso-
nales_dentro de contextos culturales y de tradiciones dominantes de los
que reciben influencias. La valoracién del conocimiento es una dimen-
sién importante en la configuracién de un estilo pedagdgico, una
orientacién curricular o una determinada orientacién filoséfica sobre la
educacién. De hecho, las concepciones sobre el conocimiento han marca-
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do histéricamente los movimientos educativos y las diferentes etapas
de la evolucidn histérica de la educacion y del curriculum en particular
(LUNDGREN,1983).

Cémo se concibe al conocimiento, cOmo se ordena, qué papel se
concede a su relacién con la experiencia del que aprende, cuél es su
trascendencia social y su relacién con la vida cotidiana, cudl es su
origen, cémo se valida, cémo evoluciona, la ponderacién de sus compo-
nentes, cdmo se comprueba su posesién, etc., son aspectos cruciales
sobre los que interrogarse en un modelo de ensefianza para analizar su
especificidad. El profesor no tiene muchas oportunidades de tratar esas
dimensiones epistemoldgicas de los meétodos didacticos y en los curri-
cula, ni son con frecuencia siquiera discutidos en el transcurso de su
formacion. Sus posiciones al respecto, aunque sean implicitas, las suele
adquirir y asimilar por é6smosis, y no es facil que pueda expresarias de
forma vertebrada y coherente.

A pesar de esa importancia, en educacién se pone muchas veces el
énfasis en variables de tipo psicopedagdgico, sobre todo cuando se
quiere salir de un intelectualismo estéril, olvidando que es discutiendo
el tipo de conocimiento mas util en la ensefanza de un determinado
nivel como se puede superar la obsolescencia de los contenidos, pero no
concibiendo una educacién sin elementos de cultura.

Teniendo tan decisivo papel en la determinacién de ios estilos de
ensefianza, es curiosa la ausencia de esta dimensién epistemoldgica en
ios planteamientos pedagdgicos y didacticos modernos mas extendidos,
expresién del vacio cultural en que ha caido la psicologia de la que
dependemos y la misma pedagogia, por un lado, y del acriticismo en el
discurso dominante, por otro; pues éste es mas bien un tratamiento
reproductor de la cultura, dada como obligatoria para los alumnos y para
el propio profesor.

En las obras clasicas de BENNETT (1979), JOYCE (1972), WEBER
(1976), y WEIL y JOYCE (1978) sobre estilos y modelos de ensefanza,
llama la atencién cémo variables de tipo personal, procesos psicold-
gicos y sociales sirven de base para establecer diferencias entre
numerosos modelos de ensenanza, estando ausentes consideraciones en
torno al primer motivo por el que existen: la transmisién de una
determinada cultura, con las diferentes opciones que se pueden tomar
ante ese hecho.

No es extrafio después encontrar posiciones que conceden poco
valor al nivel de conocimientos de los profesores como un indicador de
la calidad de los mismos y de su ensefianza. Posicién que se explica por
doble motivo: por la poca importancia concedida a esa dimensién, ante el
dominio de los enfoques psicopedagdgicos exclusivistas, y por la
creencia de que ese mayor nivel no se traduce siempre en una conciencia
y valoracién distintas sobre el conocimiento a transmitir al alumno.

Los paradigmas contemporaneos que dominan la investigacion
pedagdgica, a partir de los cuales se deduce una seleccién de variables
relevantes para entender los hechos pedagdgicos y una proyeccién mas o
menos directa para la practica, han olvidado el propio contenido cultural
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gue se transmite en Ja ensefianza, la esencia misma de su justificacién;
ausencia que SHULMAN (1986, pag.6) ha denominado como el "paradigma
perdido”. Para este autor, ia separaciéon entre conocimiento y pedagogia
en la investigacién y en el pensamiento pedagdgico es una tradicion
relativamente reciente en la historia de este 0ltimo, con una fuerte
implicacion en la formacién del profesorado y en la deficiente
comprensién de lo que es la ensefianza en si misma. Se habla de la
motivacion del alumnado, de procesos cognitivos de aprendizaje, de
manejo del aula, de ambientes escolares, de conductas docentes
relacionadas con el buen rendimiento de los alumnos, de procesos de
planificacién, de coémo evaluar al alumno, pero se silencia el papel del
profesor en la modelacién del conocimiento, y el conocimiento mismo,
dandolo, por tanto, como algo mo discutible, como el inexorable corpus
que constituye el curriculum que los profesores tienen que desarrollar
y los alumnos aprender.

El divorcio entre el pensamiento y la investigacién educativa, por
un lado, y la discusion sobre el sentido de la cuitura que se imparte en
la escuela, por otro, es consecuencia, en parte, de la divisidn académica
de esos dos campos de saber y de la escasa preocupacion manifiesta de
los sectores dedicados a la creacién cultural, cientifica y tecnoldgica
por los niveles inferiores de educacién. Es necesaria una conjuncidn
interdisciplinar, pues, de lo contrario, la formacién de profesores
partirdA de la yuxtaposicién de saberes sobre la ensefianza y la educacién
junto a saberes a transmitir en la misma, pero no de conocimiento
pedagégicamente elaborado sobre los contenidos curriculares.

El componente epistemoldgico en educacién y la trascendencia de
tomar unas u otras posiciones ante el mismo, surge cuando se sistema-
tizan las filosofias 0 modelos mas genéricos de educacidén, pero no es
frecuente intentar traducir las consecuencias de dichas orientaciones
en los modelos mas especificos para analizar la realidad de la ensefian-
za, cuando, en definitiva, como hemos visto, es en la practica donde se
adoptan muchas decisiones que tienen que ver con la valoracién de sus
contenidos.

Esta dimensién epistemoldgica de la ensefianza se ha tratado en la
sistematizacién de filosofias curriculares. POPE y KING (1981) distin-
guen cuatro modelos educativos, dentro de las ideologias educativas
occidentales, relacionados con supuestos sobre el desarrollo psico-
ldgico y sobre la naturaleza del conocimiento.

1) El tradicionalismo cultural que, partiendo del valor absoluto del
conocimiento, enfatiza su transmisiéon a los alumnos, ligado a una
vision realista del mundo que le adjudica su existencia al margen
del hombre y a la tradicidn lockiana sobre el caracter pasivo de la
mente, que después se encuentra en el conductismo, por ejemplo. La
conducta para SKINNER es una construccién de elementos
acumulados.

2) El romanticismo que resalta la importancia de un ambiente
adecuado donde las fuerzas del individuo se desarrollaran por si
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mismas, y que, en consonancia con el idealismo filoséfico,
considera que la Gitima realidad es la espiritual por encima de la
fisica, 1o mental antes que lo material. Recoge toda fa tradicidn
roussoniana hasta la pedagogia no directiva y el movimiento roge-
riano, enfatizando el valor de las emociones y el papel de la
maduracidn, rechazando o minusvalorando la transmisién cultural.

3) La educacion progresiva ligada al constructivismo psicolégico, que
pone el énfasis en el conflicto cognitivo que surge de la interaccién
con el medio, de la experiencia y del tanteo en Ia resolucién de
problemas. Se supera asi la dicotomia entre la determinacién abso-
luta del ambiente o influencia exterior y la maduracién, relativi-
zando a ésta. Buena parte de supuestos de esta orientacién se
encuentran en las aportaciones de DEWEY, PIAGET y BRUNER.

4) La desescolarizacién pone de manifiesto la falta de relevancia
para el alumno de los saberes escolares que aprende, lo que
convierte a esta posicién en una "ideologia" reactiva hacia las
condiciones dominantes de la escuela, considerando imposible su
regeneracion.

Las grandes orientaciones curriculares dentro de las que se ha
sistematizado la teoria del curriculum recogen en ocasiones, como una
de sus dimensiones formales, la posicidn ante el conocimiento. SCHIRO
(1978), en la ordenacién que hace de las perspectivas en torno al
curriculum, toma las posiciones ante el conocimiento como un
elemento decisivo a la hora de delimitar filosofias curriculares
diferenciadas. Distingue, como ya vimos antes, cuatro grandes "“ideolo-
gias" curriculares: la académica, la del eficientismo social, la del
estudio del nifdo, y la de la reconstruccion social, Dentro de cada
"ideologia", con las variantes que cada una de ellas tiene, el conoci-
miento en la educacidn tiene un valor distinto.

Las posiciones ante el conocimiento son uno de esos puntos algidos
en la teorizacion del curriculum y pueden rastrearse en los curricula
mismos, traduciéndose en la practica a través de la configuracién de la
mentalidad de los profesores. Las grandes orientaciones epistemoié-
gicas se reflejan desordenadamente en opciones decisivas y puntuales
para los docentes. La mente de los profesores no es ninguna arquitectura
simétrica con algun tratado sistematico sobre los mas variados proble-
mas educativos, pero su estructura idiosincrasica si que presenta
puntos sensibles y decisivos relacionados con opciones y posiciones
epistemoldgicas sobre el conocimiento. La investigacion sobre el pensa-
miento del profesor en general ha demostrado que esas perspectivas o
concepciones epistemoldgicas del profesor tienen un grado de consis-
tencia mas bien bajo, pero existente (YOUNG, 1981a).

De ahi la conveniencia de analizar dimensiones o perspectivas
diferenciadas en los profesores, aunque el nivel de formacidn y la propia
practica profesional hardn que unas dimensiones aparezcan en unos
profesores y en otros no, que se muestren con diferente nitidez, sean
mas o menos prominentes y decisivas para los profesores y no para
otros, etc. Dada la poca atencién que estos aspectos han recibido en la



228 El curriculum: una reflexiéon sobre la practica

formacién y por lo poco explicitados que estan en los curricula,es de
suponer que, en nuestro caso, no sean dimensiones muy relevantes en la
toma de decisiones conscientes del profesor, si bien en su practica
siempre se filtraran unas u otras posiciones. Por otro lado, conviene
indicar que cada &rea del curriculum, como forma de conocimiento y de
experiencia particular que es, plantea problemas particulares al
respecto, pues la relevancia educativa de cada una de ellas destaca
aspectos singulares en este sentido. Aqui analizaremos perspectivas
generales que en algun grado son pertinentes a todo el curriculum.

De forma un tanto asistematica, y aunque sea con bajo nivel de
consistencia, en el pensamiento educativo, en la reflexién de los
profesores y en sus acciones, podemos apreciar dilemas (BERLAK,1981)
que son como puntos significativos de "tensién" ante los cuales hay que
tomar una opcién, y ante los que de hecho siempre se toma alguna cuando
se realiza algun tipo de practica, o cuando se planifica la propia
ensefianza, de suerte que la opcién o direccién tomada configura un
modelo o estilo educativo peculiar. Los dilemas y las consiguientes
perspectivas activas que en torno a los contenidos se configuran, no
son planteamientos estrictamente dicotémicos ante los que se adopte
una posicién u otra contrapuesta de forma nitida y excluyente, puesto
que las creencias y perspectivas de los profesores no son algo muy
delimitado, sistematico y estructurado con claridad, sino, tal como se
dijo, puntos de tensién. El profesor realiza una representacidon de la
situacién de ensefianza, una forma de definir el "espacio problema" en el
que podemos distinguir puntos significativos de tensién que la
caracterizan y a partir de los cuales toma decisiones.

Las perspectivas personales de los profesores relacionadas con el
conocimiento son una dimensién sustantiva de sus creencias y
conocimientos profesionales, y son las que contribuyen a resolver, en
una direccibn o en otra, los dilemas que percibe el profesor cuando
decide metodologias, programa unidades, selecciona contenidos, etc.
Decisiones que son mdas bien automaticas o implicitas, pues, en general,
el trabajo normal del profesor no se resuelve por decisiones tras
reflexiones prolongadas. Las perspectivas epistemolégicas y la opcidn
que toma el profesor ante dilemas claves las refleja en su practica, lo
que no quiere decir que sean siempre posiciones explicitas que dirigen
la reflexion previa a la toma de decisiones.

Practicando una metodologia etnografica, YOUNG (1981b) encuen-
tra, entre profesores de ensefianza secundaria, que la dimensién mas
clara dentro de las concepciones epistemoldgicas del profesor es la que
se refiere a la consideracion del conocimiento tal como éste es
caracterizado dentro de los dominios cientificos, con sus rasgos de
ideas precisas, caracter ldgico, objetivo, etc., frente a otras formas de
conocimiento donde se da importancia a lo personal, lo intuitivo, ete.

HAMMERSLEY (1977, pag, 26 y ss.) parte de la concepcién de que la
enseflanza es algo problematico, susceptible de enfoques y opciones
diversas que se especifican en torno a grupos de dimensiones basicas,
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que se convierten en instrumentos y productos de la investigacion
educativa y del pensamiento pedagdgico. Esas dimensiones basicas son
cinco: la definicion del papel del profesor, la concepcién sobre el papel
del alumno, la concepcién sobre el conocimiento, la naturaleza que se
cree tiene el aprendizaje humano y la relativa a sus preferencias
metodolégicas. Dentro de la dimensién relativa a la naturaleza del
conocimiento cabria distinguir una serie de opciones o perspectivas:

a) La relacién entre el curriculum exigido y ese otro curriculum que
tiene que ver con la expresién de la individualidad del alumno, sus
capacidades personales, las experiencias extraescolares, efc.

b) El conocimiento concebido como algo objetivo y universal o como
algo relativo que tiene que ver con la construccién personal y
social del mismo.

c) El conocimiento como conjunto de saberes jerArquicamente
estructurados en términos de dificultad y status o como com-
ponentes de igual forma disponibles y del mismo rango.

d) Conocimiento agrupado en disciplinas distintas o como formas
integrables en unidades mas generales.

BERLAK (1981, pags.135 y ss.) sefala como dilemas directamente
relacionados con el conocimiento los siguientes: conocimiento personal
versus publico, conocimiento como contenido o como proceso, Conoci-
miento como algo dado frente a su consideracién como probiematico,
cultura comin para todos los alumnos o atencién especifica a la cultura
particular de subgrupos.

TABACHNICK y ZEICHNER (1982, pag. 61 y ss.) toman esos dilemas
como puntos de referencia ante los que los profesores adoptan perspec-
tivas que modelan su pensamiento y su accién, habiendo encontrado
diferencias entre los mismos en este sentido, es decir que tales
dimensiones encuentran algin referente en los profesores. Senalan las
siguientes:

1) La consideracién de que el conocimiento es publico, concibiéndolo
como un conjunto de informaciones, hechos, destrezas, etc,
valorados como cuerpos de conocimiento establecido que forman
una tradicién y que existen independientemente de quien los
aprende. Desde la perspectiva personal, por el contrario, se consi-
dera al conocimiento como algo cuyo sentido estd precisamente en
que tiene relaciéon con la experiencia del individuo. Recogiendo el
planteamiento de DEWEY (1867), el conocimiento tiene relevancia
educativa en la medida en que capacita a las personas a dar
significado a sus experiencias. Lo que, en definitiva, es darle al
conocimiento valor en si mismo solamente o considerarlo como un
medio.

2) La creencia en que el conocimiento es un producto que, compuesto
por hechos, teorias, etc., forma un cuerpo organizado de informa-
cién que es susceptible de ser aprendido y evaluado. Por otra parte,
puede considerarse como un proceso en el que conviene resaltar el
curso mismo de su elaboracién, revisién, validacién, utilizdndolo
como un recurso para pensar y razonar mas que asimilarlo como
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algo dado.

3) Al conocimiento cabe considerarlo como algo cierto que
representa la verdad establecida, que tiene que ser asimilada por
los alumnos, o ser visto como problematico, provisional y tenta-
tivo, que sufre un proceso de construccién y que estd sometido a
influencias sociales, politicas, culturales e histéricas en general.

4) La posicién universalista considera que todos los alumnos deben
experimentar el mismo curriculum, mientras que una posiciébn mas
particularista cree que algunos contenidos sélo deben ofrecerse a
ciertos individuos o grupos.

5) La cultura como algo comin que debe fomentar en el alumno un
conjunto de valores, normas y definiciones sociales; y, por otro
lado, la conciencia de subgrupo que enfatiza las particularidades
de determinados subambientes o colectivos cuya singularidad de-
biera ser reconocida.

Estas perspectivas curriculares se complementan con otras dos
referidas al aprendizaje, que estan muy relacionadas con las
anteriores:

6) El énfasis en el aprendizaje como retazos discretos, fragmentos
de conocimientos sin relacién que, una vez dominados separada-
mente, forman el conocimiento total, posicién favorecida por los
curricula no integrados (BERNSTEIN, 1983). Opcidén enfrentada con
la consideracién del aprendizaje como un todo holistico, que es
algo mas que la suma de las partes.

7) Aprendizaje yuxtapuesto, realizado en funcién de la ordenacion del
conocimiento en compartimentos, dentro de asignaturas o areas de
saber, frente a aprendizaje integrado que se realiza en torno a
temas, ideas o problemas, relacionando aportaciones provenientes
de especialidades o asignaturas diversas.

Partiendo de todas estas diferenciaciones sobre el conocimiento,
que tienen repercusidon en las perspectivas profesionales de los
profesores y en diferentes opciones metodoldgicas, hemos distinguido
una serie de dimensiones genéricas que, en principio, pueden afectar a
cualquier area del curriculumy que nos han servido para constatar
diferencias idiosincrasicas entre profesores (GIMENO y PEREZ,1987a).
Esas diferencias dan lugar a confirmar la existencia de peculiaridades
en la mentalidad pedagdgica de los profesores en tanto su nitidez, rele-
vancia, conexiones entre dimensiones, etc. son singulares para cada
profesor, si bien puede también hablarse de mentalidades colectivas
que comparten determinados supuestos.

1.- Utilidad de los contenidos curriculares para entender problemas vitales y sociales.

2 .- La cultura del curriculum como una cultura comin para todos los alumnos, inde-
pendientemente de sus peculiaridades sociales, lingiiisticas, etc.

3.- Cultura comun para todos los alumnos, al margen de sus singularidades
personales, sexo, etc.

4 .- La obligatoriedad para que pasen a ser parte de la formacién comtn aspectos como
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1a religion, por ejemplo, que son creencias y opciones ideoldgicas.

5.- La unificacién o diferenciacién entre la cultura académica y la dirigida a la
actividad manual en un mismo curriculum para todos los alumnos.

6 .- La inclusién de problemas conflictivos y politicos en los contenidos de ensefianza.

7 .- La compatibilidad-incompatibilidad a priori de ciertos contenidos con el interés
de los alumnos por su aprendizaje.

8.- El valor de la experiencia personal previa del alumno y del proceso de descubrir
aprendiendo ciertos contenidos curriculares, frente ai valor absoluto del contenido
ordenado légicamente y sin relacién con ia experiencia vital.

9.- La consideracién del conocimiento como algo objetivo y verdadero frente a
posiciones relativistas, histéricas y constructivistas.

10.- Valor pedagégico de la profundizacién en una parcela para alcanzar conocimiento
en profundidad, frente al dominio general mas superficial.

11.- Valor educativo de practicar los métodos de investigacién propios de diferentes
areas o disciplinas.

12.- Ordenacion del contenido en torno a unidades mas o menos integradoras de diversos
tipos de conocimientos y destrezas, frente a opciones de ordenacién por
asignaturas o contenidos separados unos de otros.

13.- Secuencia de desarrolio determinada de antemano, incluso la presentada por los
libros de texto, frente a la opcién de esquemas ad hoc.

14.- Capacidad y reparto de competencias y responsabilidades en las decisiones sobre
los contenidos: padres, alumnos, sélo profesores, etc.

15.- Consideracién de partes optativas en las diversas areas para algunos alumnos.

16.- La existencia de fuentes variadas y vadlidas de informacién para adquirir los

aprendizajes considerados importantes.
17.- Concepcion de areas o disciplinas como lugar de expresién de opciones diversas por
parte de los profesores.

Todas estas dimensiones, traducidas por el profesor en
perspectivas personales, seran un tamiz decisivo para sus actitudes,
seleccién y concrecién de criterios a la hora de ponderar, seleccionar,
impartir contenidos, seleccionar actividades de aprendizaje para sus
alumnos, establecer criterios de valoracién de los aprendizajes escola-
res, etc. La mediacidon del profesor en la concrecidon del significado del
curriculum se realizard, sin duda, guiada por esos criterios epistemo-
l6gicos de significacién educativa evidente para formentar un estilo de
ensefanza determinado. La formacién, la cuitura general del profesor, la
interaccion que en él se establezca entre el conocimiento de contenidos
y la diferenciacion de aspectos relativos a la estructura de los mismos
con otros conocimientos y valoraciones pedagdgicas seran las respon-
sables del papel real de mediacién que el profesor tiene en el curricu-
fum. Una mediacién subjetiva que responde a condicionamientos mas
amplios y que transmite, de esta forma, valores y concepciones supra-
individuales, como hemos visto.

Esas dimensiones en torno a las que los profesores configuran
perspectivas profesionales que influyen en la visién de la cultura
curricular y en las practicas que seleccionaran para implantaria, junto
a otras referidas a otros aspectos psicoldégicos, de procedimientos, etc.
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son lo que dan significado concreto a la experiencia educativa que
pueden obtener los alumnos en las instituciones escolares al recibir una
determinada seleccién cultural. El curriculum, vaciado a través de las
perspectivas de los profesores dentro de unos determinados condicio-
namientos materiales, organizativos, etc., modelard la experiencia
cultural real que viviran.

Nos parece que, en una concepcién sobre el curriculum como
realidad social construida en el propio proceso de su desarrollo, en el
que se entrecruzan subsistemas tan diferentes, es preciso ver el papel
de los profesores como mediadores pedagdgicos en ese proceso de
construccién, al tiempo que son instrumentos a través de los que se
"filtran" en dicho proceso todos los condicionamientos culturales vy
profesionales que el profesor aporta a la mediacién que realiza.

La mediacidén del profesor resaita el papel influyente que éste tiene
y la importancia de su formacién cultural y profesional. La calidad de la
ensefanza, reflejada en la cualidad de los procesos que se desarrollan
en la practica pedagdgica, tiene por ello su primer condicionante en la
calidad del profesorado. Los sistemas de formacién de profesores, las
practicas de perfeccionamiento de los mismos, el desarrollo de &areas
de investigacién relativas a! significado educativo y social de! saber y
de la cultura en sus mas variadas parcelas, etc., se reflejan en la
practica de la enseflanza a través de los docentes. Estos no son meros
adaptadores de los curricula, sino que, a través de las introyecciones
por ellos realizadas dentro del propio proceso de desarrolio del
curriculum, se convierten en mediadores entre la cultura exterior y la
cultura pedagbgica de la escuela. El profesor es, por ello, un agente
decisivo para que el curriculum real sea el proyecto cultural desarro-
llado en las condiciones objetivas, tal como él se las representa, y bajo
el tamiz de los procesos subjetivos a través de los que se despliega en
la accién.

La constatacién del papel activo de los profesores debe llevarnos a
defender marcos de participacién activa de los mismos en la
configuracién y desarrollo de los nuevos curricula a nivel del grupo de
clase y dentro de los centros. Nos pone nuevos énfasis sobre la impor-
tancia de la formacién del profesorado y reclama un marco politico y
administrativo para decidir el curriculum mas flexible y participativo.
So6lo una ideologia de control manifiesta o encubierta a través de
esquemas técnicos puede obstaculizar dicha aspiracién.

Estructura social del trabajo profesional y su poder de
mediacion en el curriculum.

Los procesos y mecanismos resaltados los hemos contemplado a
través de argumentaciones y datos de investigaciébn que se refieren a
los profesores individualmente considerados. Hemos hablado de pers-
pectivas del profesor que afectan al curriculum en tanto éste expresa
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una seleccién cultural para unos alumnos determinados. Se trata, pues,
de una mediacién curricular subjetiva individual de los profesores,
aunque puede suponer la existencia de creencias compartidas. Ello se
debe, seguramente, a que la propia investigacién pedagégica esta
condicionada por el marco organizativo dominante y es asumido por ella.
Tal mediacién individual de los profesores siempre existe, pero, en
general, estd mediatizada en la realidad por relaciones sociales profe-
sionales, por otros profesores, compaferos de trabajo, o por el grupo
profesional a nivel colectivo con medios formales e informales de
comunicacién. La socializacidén profesional producida por los propios
companeros es un factor de diseminacién de actitudes y creencias sobre
el curriculum, el conocimiento, la evaluacién, los compartamientos
ante los alumnos, etc. Buena parte de lo que son los profesores como
tales, en cuanto a su pensamiento y a su comportamiento, se explica por
mediaciones de socializacién profesional.

El tipo de conocimiento requerido para ejercer una competencia
profesional estd en funcion de las peculiaridades de dicha habilidad y de
los aspectos mas o menos restringidos sobre los que interviene. Si el
desarrollo del curriculum se entiende como una competencia individual
de cada profesor, el tipo de profesionalidad que se resalta es distinta
en parte a si se entiende como un proyecto que exige, ademdas de
acciones individuales de los profesores, otras coordinadas de los equi-
pos docentes para dar cumpiimiento a determinados objetivos, realizar
ciertas actividades, etc. Entender la profesionalidad como un ejercicio
profesional individual o compartido tiene consecuencias no sélo en el
tipo de mediacién posible que el profesorado puede introducir en el
desarrollo del curriculum, sino también en el cultivo de ciertas com-
petencias profesionales.

Se ha resaltado muchas veces que el saber practico atil a los
profesores procede bdsicamente de su propia experiencia y de la
transmisién del saber colectivo del conjunto de profesionales de la
ensefianza por via de socializacién horizontal en los centros escolares.
Esta posicién surge tanto de la constatacién de que buena parte de la
teoria e investigacién pedagdgica y psicolégica no se traduce en orien-
taciones creadoras en la practica, como de la defensa de un practicismo
acritico y atedrico que considera no necesitar de otros sustentos
exteriores.

El individualismo profesional ha sido una peculiaridad destacada de
la forma social de ejercer el trabajo de profesor [LORTIE (1975), HOYLE
(1980)]. Estilo dominante que se desarrolla al tiempo que se sabe de la
existencia de una socializacién profesional horizontal no siempre
explicita entre compaferos, que no se elabora abiertamente. Aunque los
profesores tengan ese estilo profesional predominantemente individua-
lista, siempre existe una tamizacién del mismo a través de estructuras
profesionales colectivas. Es decir, en tanto los profesores no trabajan
aisladamente, tampoco seran mediadores aislados en el curriculum. Y
desde una perspectiva liberadora debe acentuarse esa mediacién colec-
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tiva, dentro de mecanismos de racionalidad grupal en los equipos
docentes.

La necesidad de abordar el ejercicio profesional de los docentes de
forma colectiva y de entender, de esa manera, su posible mediatizacion
en el curriculum se fundamenta al menos en tres érdenes de factores.

a) Desde el punto de vista de la eficacia de logro de ciertas metas
de los curricula, es preciso considerar que buena parte de los objetivos
generales de los mismos deben ser abordados conjuntamente por todos
los profesores en las diversas etapas educativas o a través de
diferentes areas o disciplinas curriculares. Los resultados mas decisi-
vos de la educacién tienen que ver con objetivos en los que todos los
profesores debieran ocuparse, pues no hacen relacién a la parcela
singular de su asignatura o area curricular. Este es el caso de la
capacidad de expresion, de la habilidad para encontrar informaciones
apropiadas para resolver problemas, sentido relativo del conocimiento,
ensefiar a expresarse, comunicar con claridad pensamientos propios,
fundamentar una actitud critica, fomentar habitos de trabajo, destrezas
a conseguir desde diversas dareas o disiciplinas, cultivar actitudes de
colaboracién, etc. que son ejemplos, entre otros muchos que se podrian
citar, que exigen planteamientos coordinados por parte de los profe-
sores. Su logro depende de la existencia de un modelo educativo
coherente sostenido por todo el equipo docente que incide sobre un
alumno, e incluso a través de prolongadas etapas educativas. De ahi que,
como se ha sefialado, la unidad de innovacién estratégicamente eficaz
es el centro escolar como unidad y no las aulas por separado.

Por otro lado, desde la perspectiva de analisis de lo que supone el
curriculum real impartido y recibido por los alumnos, en el que se
mezclan componentes explicitos y ocuitos, es indudable que muchos
efectos importantes de la escolarizacién, como es el aprendizaje del
concepto de orden, disciplina, trabajo escolar de calidad, ocio, etc.
dependen de los efectos concomitantes, coherentes o contradictorios
entre si, producidos por el conjunto de los profesores.

La propia organizacién del curriculum en ciclos educativos, o bien
incorporando elementos optativos, exige estructuras de funcionamiento
coordinado entre los profesores. A medida que el curriculum ofrezca
elementos de flexibilizacién a concretar en cada caso y no sea una guia
precisada de antemano para los profesores, reclamara estructuras de
funcionamiento colectivo en ellos. Por lo mismo, cualquier politica
educativa debe contemplar la potenciacién de los aspectos organiza-
tivos en los centros para coordinar a los profesores, al tiempo que se
plantean reformas curriculares que no sean propuestas cerradas a
aplicar mecanicamente por cada uno de ellos.

El individualismo profesional es coherente con una funcién
restrictiva del papel profesional del profesor, pues resulta cercenadora
de aspectos educativos que requieren la actuacion colectiva coordinada.
La planificacion o programacién del curriculum en equipo es exigencia
de la necesidad de ofertar a los alumnos un proyecto pedagédgico
coherente y, en esa medida, se pide una instancia moldeadora del
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curriculum a nivel supraindividual. Es decir, que los procesos de
mediacién de los profesores entre el curriculum prescrito o el que a
ellos se les presenta y la practica real con los alumnos, son procesos
que se producen en el grupo y en los individuos. No ha de olvidarse que la
congruencia del curriculum, el logro de determinados objetivos y des-
trezas o actitudes que dependen de tratamientos prolongados y de
multiples experiencias pedagdgicas, o se logran en los aprendizajes
varios que obtienen los alumnos en la situacién escolar, tratando con
diversos profesores y dreas curriculares, o son una ficcién.

Esa coherencia del tratamiento para los alumnos y la blasqueda de
objetivos comunes a largo plazo la tiene que producir un equipo de
profesores conjuntados que planteen estrategias congruentes y lleguen
a unos significados minimos compartidos que el curriculum global ha
de tener para sus alumnos. Los propios problemas de aprendizaje del
alumno son, muchas veces, defectos acumulados de descoordinacién
entre profesores, discontinuidad de estilos pedagdgicos apropiados, eftc.

Las estructuras de funcionamiento colectivo de los profesores,
decididas a nivel de centro, son factores mediadores importantes del
curriculum y lo deben de ser mas en un proyecto de cambio cualitativo.
De ahi la importancia de analizar los elementos de la organizacién
escolar como modeladores de un proyecto pedagdgico colectivo que
acaba incidiendo en cada alumno en particular. En esa misma medida, es
preciso entrever un nivel de mediacién consciente de!l curriculum, que
puede desempefiar un papel decisivo en su contruccién: el centro como
unidad de concrecidon y disefio del curriculum. Este nivel de mediacidn
afecta a objetivos comunes, pero también se refleja en los objetivos y
contenidos particulares de cada area o asignatura. En ese caso, entran
en accién los mecanismos individuales de los que hemos hablado mas
todos aquellos procedentes de la organizacién social del trabajo
docente.

b) Desde el punto de vista de los profesores, la consideracion
social de su profesionalidad es béasica por miltiples razones. El
profesor que actia individuaimente no tiene control sobre ciertas
variables de organizacién escolar, que son competencia del colectivo o
de drganos de direccion, de las que depende el ejercicio de una cierta
metodologia o un estilo educativo. El horario escolar, el uso de
determinados medios en los centros, la eleccion de material didactico o
libros de texto, la creacién de un ambiente coherente, el estableci-
miento de normas colectivas para los alumnos, la existencia de un
clima de participacion democratica en los centros, la organizacién de
actividades paracurriculares y extraescolares, etc., exigen decisiones
colectivas de todo el profesorado.

Pondremos un ejempio: profesores que no cuestionen la
conveniencia o no de especializarse en la docencia de una o mas areas, a
la hora de rellenar su dedicacién docente dentro de un determinado
horario, no caeran en la cuenta de que a mayor especializacién tendran
que impartir docencia a mas alumnos y, en esa medida, el conocimiento
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y la atencién individual a los mismos queda bastante hipotecada,
condicidn necesaria para orientar ciertos procesos de aprendizaje
complejo, proyectos de trabajo personal, etc. Una decisién de tipo
organizativo que exige cuestionamiento y decisién colectiva, afecta al
ejercicio de la profesién individual de cada profesor y a la calidad del
desarrollo del curriculum y de los resultados de aprendizaje.

Un profesor que no puede intervenir en las dimensiones que
configuran la vida del centro escolar como comunidad educativa, no se
plantea determinados problemas relacionados con el centro como orga-
nizacién social, con unas reglas de funcionamiento interno y de
relaciones con la comunidad exterior, con la administracién educativa o
con el cuerpo social en general.

Un estilo individualista circunscrito al aula como espacio "natural”
de trabajo se desarrolla y afianza dentro de un espacio restringido de
problemas posibles donde sdélo caben unos temas, unas decisiones, unas
opciones pedagdgicas y no otras. Cada actividad o situacién problema-
tica reclama un tipo de conocimiento para resolverla. Los interrogantes
profesionales a solucionar individualmente no requieren por lo general o
no propician analisis de situaciones sociales, organizativas, institucio-
nales, etc. Los problemas organizativos exigen, por el contrario, otro
tipo de conocimiento. Si no se plantean dichos problemas, tampoco se
desarrolla el conocimiento estratégico necesario para enfocarlos,
analizarlos y plantear alternativas de funcionamiento. Cada competen-
cia profesional reclama un determinado tipo de conocimientc como
necesario para el ejercicio de la misma, por lo que el desarrolio profe-
sional del docente depende deil tipo de decisiones que se consideran
propias o impropias de su funcién. Los dilemas y perspectivas cogni-
tivas del profesor se desarrollan en funcién de las situaciones proble-
méticas que afronta, reclamando soluciones y esquemas de analisis de
la realidad.

La ampliacién de la profesionalidad a las dimensiones colectivas
del curriculum y de su organizacion supone rescatar para los profe-
sores mas amplios margenes de profesionalidad, nuevas esferas de
conocimiento, al ser necesarias para resolver y cuestionar situaciones.

La consideracién de la dimensién social de la profesionalidad es
inexcusable desde el momento en que se sabe -y los propios docentes
reconocen- que la comunicacién profesional entre iguales es una fuente
de acumulacién del saber practico de los profesores y de diseminacién
del conocimiento profesional, como ocurre en otros muchos campos,
bien se realice dentro del grupo o entre grupos diversos (HAVELOCK,
1979).

c) Finalmente, si el centro escolar ha de relacionarse con la
comunidad en la que se inserta, dentro de una determinada filosofia
educativa y sociopolitica, atendiendo a su cultura, aprovechando sus
recursos y proyectdndose en ella, dichos requerimientos exigen un
particular disefic del curriculum que escapa a las competencias indivi-
duales de los profesores, reclamandose una coordinacién para la elabo-
racién de un proyecto educativo de centro que los tenga en cuenta.
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La dimensién colectiva de la profesionalidad es congruente con la
posibilidad de que el curriculum pueda tener mayor poder de trans-
formacién social y ser mas adecuado para un contexto, para un tipo de
alumnos, cuando se recree en cada situacién en la que se aplica, ya que
esta condicién exige la profesionalidad compartida entre los profe-
sores.

La mediacién profesional grupal existe siempre como fenémeno
propio de una situacién colectiva de trabajo en alguna medida. Pero
ademds es preciso reconocer su importancia y estimularla en direc-
ciones coherentes por multiples razones:

1) Porque el alumno que recibe el curriculum es una unidad de
aprendizaje que requiere coherencia de tratamientos. Profesores
diversos plantean, a veces, tareas contradictorias y con niveles de
exigencia que hacen mas dificil el trabajo del alumno.

2) Aprendizajes y contenidos sin coordinacién repercuten en una
cultura poco integrada por falta de relaciones entre sus compo-
nentes, reflejo directo de tratamientos pedagdgicos distintos por
parte de los profesores.

3) El curriculum para un curso, nivel, etc. plantea objetivos o destre-
zas que todos los profesores tienen que atender, al margen de la
docencia especializada que impartan.

4) El curriculum para el alumno exige una continuidad secuencial en
el tiempo que reclama la coordinacién de los profesores dentro de
un curso, ciclo, etapa, etc.

5) La educacion de los alumnos y los propios requerimientos del
curriculum exigen la realizacién de actividades que desbordan el
ambito de areas o asignaturas concretas, caso de actividades cul-
turales, salidas al exterior, etc.

6) Un contexto organizativo favorable al mejor ambiente de apren-
dizaje reclama decisiones colectivas por parte de todos los
profesores que inciden sobre unos mismos alumnos.

El individualismo profesional, cuando no es una defensa ante un
medio colectivo hostil a la innovacién, suele ir acompafnado de un cierto
tecnicismo de tipo pedagégico. En la individualidad del aula, ios proble-
mas son de un tipo mas técnico, los problemas colectivos, organizativos
e institucionales son, por el contrario, mas de tipo social y politico. Por
un lado, el aislamiento individual es el estilo estimulado por una
politica curricular apoyada en e! dirigismo de la administracién que
reclama la dependencia y responsabilidad del profesor ante ésta y no
ante el grupo y comunidad en la que trabaja. Por otro, se explica por un
estilo didactico basado en la aplicacién por parte de! profesor de
materiales que desde fuera del aula le disefia su propia ensefianza. Bajo
esas dos circunstancias, la comunicacién entre profesores no se consi-
derara muy necesaria. Ya comentamos anteriormente que el papel de
ejecutor es una visién politica del papel de los profesores.

El trabajo en grupo del profesor puede restarle autonomia en sus
funciones, desde el punto de vista de la capacidad de iniciativa indivi-
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dual, a cambio de ofrecer un proyecto global mas coherente y una mayor
racionalidad a los alumnos. Este Ultimo criterio en nuestra opinién
debiera prevalecer. Esa racionalidad reclama, en primer lugar, la coor-
dinacién de profesores que inciden sobre un mismo grupo de alumnos, o
que puede dejar muchas estructuras de centro intactas. Y, en segundo
lugar, la discusidn y eleccién de un modelo colectivo a nivel de centro.
De esta suerte, la renovacién pedagdgica muestra su dimensién organi-
zativa colectiva que es, como minimo, tan importante como la reno-
vacion a nivel de técnicas pedagdgicas de aplicacién individual, ya que
las estructuras que reguian el funcionamiento colectivo limitan o
favorecen las estrategias didacticas que después puede o no aplicar
cada profesor.

La profesionalidad compartida significa un espacio de decisiones
pedagdgicas ampliado, donde la posible pérdida de autonomia profe-
sional se compensa por la ganancia de espacios en otros ambitos de
decisién que quiza la pedagogia e ideologia de control dominante sobre
el profesorado y el sistema educativo no ha considerado propias,
siquiera, de los docentes, pero que un sistema democratico y un profe-
sorado mas desarrollado profesionalmente exigen, sin lugar a dudas. Tal
ampliacién a dimensiones colectivas de los métodos pedagégicos, del
uso de recursos, formas de organizacién, atencién al alumno y al grupo,
que implican a mas de un profesor, rescatan nuevos problemas a
discutir, sobre los que recabar informacién y apoyo en experiencias
ajenas.

El enfoque colectivo de la profesionalidad docente en orden a
desarrollar un curriculum coherente para los alumnos es una necesidad
urgente entre nosotros. El aislamiento en las aulas supone la falta de
cuestionamiento de las estructuras y decisiones que dependen de
instancias colectivas. El individualismo de los profesores, que puede
cubrir inseguridades profesionales, modelos de relacién con sus alum-
nos discutibles y no siempre confesables, se hace tanto mas impermea-
ble al cambio cuanto menos desarrolladas estan las estructuras de
funcionamiento colectivo. La piedra angular de la profesionalizacidn de
los profesores estd en entenderla de forma colectiva, como ha sefialado
BERG (1983), superando el espacio del aula como lugar prominente de
ejercicio de la profesidn, evitando, por otro lado, que el poder del
profesor sobre los alumnos quede salvaguardado en ese espacio de
"intimidad".

La tradicion histérica de ordenacién dirigista del curriculum en
nuestro sistema educativo ha primado ia relaciéon vertical de cada
profesar con las orientaciones administrativas que le dictaban lo que
debia hacer, mas que las relaciones entre profesores para prever un
plan coherente a nivel de centro. Algo que se ve reflejado en la forma de
ordenar el curriculum, en la escasa autonomia que han alcanzado los
centros y en el poco desarrollo de las funciones organizativas dentro de
los mismos. Hoy, lamentablemente, vemos cémo los "derechos adquiri-
dos" o la antigliedad tienen un eficaz predominio en muchas ocasiones
sobre cualquier otro criterio de racionalidad colectiva, donde esos
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valores individualistas limiten sus primacias en favor de la coherencia
colectiva a favor del alumnado. Ese individualismo es, en el fondo, una
forma eficaz de evitar que se discuta el proyecto colectivo de trabajo y
de que se ponga en cuestién el modelo educativo que reciben los
alumnos, las condiciones organizativas, etc. El individualismo profesio-
nal defiende, en realidad, una visiébn conservadora de la practica educa-
tiva, pues obstaculiza enormemente que se cuestionen estructuras
sociales de funcionamiento colectivo

Tal funcionamiento es coherente con la dificultad y hasta imposi-
bilidad de que los equipos docentes creen materiales alternativos
adecuados para contextos concretos que exigen la comunicacién profe-
sional, repercutiendo, en definitiva, en la dificultad de emanciparse
profesionalmente, pues este objetivo requiere no sélo de apoyos psico-
I6gicos entre compaferos, sino de comunicacién de los saberes profe-
sionales contrastados.

Los vicios heredados en este sentido no son ajenos a veces a
reacciones corporativas en defensa de unos privilegios profesionales
individuales por encima de las necesidades de la comunidad educativa.
Lejos de la autonomia corporativa, inexplicable en un trabajo social que
ha de someterse a controles democraticos, el desarrollo de la profesio-
nalidad del profesor exige la liberacion progresiva del individualismo
profesional.



CAPITULO VIl

EL CURRICULUM EN LA ACCION.
LA ARQUITECTURA DE LA PRACTICA.

Las tareas escolares: Contenido de la practica.

A) Las tareas como mediadoras de la calidad de ia
ensefianza a través de la mediacién del aprendizaje.

La estructura de tareas como matriz de socializacién
B) Las tareas como base de anilisis de la profesio-
nalidad docente.

« Decisiones practicas en marcos prefigurados.

+ Las actividades como elemento estructurador de los
disefios de accién del profesor.

C) El papel de las tareas en el gobierno de la clase.

« Moverse en la ambigledad.

D) La tarea como base de comunicacién entre teoria,
conocimiento subjetivo y practica.

E) Las tareas en la formacién y perfeccionamiento de
los profesores.

« F) Dimensiones de las tareas académicas.

El valor de cualquier curriculum, de toda propuesta de cambio para
la practica educativa, se contrasta en la realidad en la que se realiza, en
el como se concrete en situaciones reales. El curriculum en la accién es
la Gltima expresién de su valor, pues, en definitiva, es en la practica
donde todo proyecto, toda idea, toda intencién, se hace realidad de una
forma u otra; se manifiesta, adquiere significacién y valor, independien-
temente de declaraciones y propésitos de partida. Y también, a veces al
margen de las intenciones, la practica refleja supuestos y valores muy
diversos. El curriculum, al expresarse a través de una praxis, cobra
definitivo significado para los alumnos y para los profesores en las
actividades que unos y otros realizan, y sera en la realidad aquello que
esa tamizacién permita que sea.

Si el curriculum es puente entre ia teoria y la accién, entre inten-
ciones-o proyectos y realidad, es preciso analizar la estructura de la
practica donde queda plasmado. Una préctica que responde no sélo a las
exigencias curriculares, sin duda, sino profundamente enraizada en unas
coordenadas previas a cualquier curriculum e intencion del profesor.
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Por todo ello, el analisis de la estructura de la practica tiene sentido
plantearsela desde la éptica del curriculum concebido como proceso en
la acciéon. Es ahora el momento del andlisis decisivo de la prdctica
pedagdgica en la que se proyectan todas las determinaciones del sis-
tema curricular, donde ocurren los procesos de deliberacién y donde se
manifiestan los espacios de decision auténoma de los més directos
destinatarios del mismo: profesores y alumnos.

El tiempo de clase se rellena basicamente de tareas escolares y de
esfuerzos por mantener un cierto orden social dentro del horario
escolar, bajo una forma de interacciéon entre profesores y alumnos. Un
curriculum se justifica, en definitiva, en la préactica por unos preten-
didos efectos educativos y éstos dependen de las experiencias reales que
tienen los alumnos en el contexto del aula, condicionadas por la estruc-
tura de tareas que cubren su tiempo de aprendizaje. El curriculum
desemboca en actividades escolares, 1o que no quiere decir que esas
practicas sean solamente expresiéon de las intenciones y contenidos de
los curricula.

La estructura de la practica obedece a miltiples determinantes,
tiene su justificacidn en pardmetros institucionales, organizativos,
tradiciones metodolégicas, posibilidades reales de los profesores, de los
medios y condiciones fisicas existentes. Precisamente, cuando se aborda
el cambio del curriculum, nos encontramos con que los mecanismos que
le dan coherencia a un tipo de practica son resistentes, dando la
impresion de que disponen de autonomia funcional, lo que no es sino el
resultado de que la practica se configura por otros determinantes que no
son sdélo los curriculares. La practica tiene un esqueleto que mantiene
los estilos pedagégicos al servicio de finalidades muy diversas, una
estructura en la que se envuelve el curriculum al desarrollarse y con-
cretarse en practicas pedagdgicas. Este se expresa en unos usos
practicos, que ademas tienen otros determinantes y una historia.

Pero la practica es algo fluido, fugaz, dificil de aprehender en
coordenadas simples, y ademas compleja en tanto en ella se expresan
multiples determinantes, ideas, valores, usos pedagdgicos. La pretensién
de querer comprender los procesos de ensefianza con cierto rigor implica
bucear en los elementos diversos que se entrecruzan e interaccionan en
esa practica tan compleja. La investigacion, asi como la {abor de
intervencién consciente y sistemdtica y la renovacién pedagégica de Ia
practica en la ensefianza, exigen también considerar esos elementos para
tenerlos en cuenta en la intervencién planificada.

Ese intento de comprender los procesos de ensefianza se ha
realizado desde perspectivas ideolégicas, conceptuales y metodolégicas
muy diversas, que se articulan en diversos paradigmas de investigacion
educativa. Los estudios analiticos de la ensefianza han destacado innu-
merables variables, fijAndose sobre aspectos muy concretos; actitud
metodolégica que ha llevado incluso a perder el sentido unitario del
proceso que se dice querer estudiar, al parcelar la realidad en aspectos
que por si mismos y sin relacion a otros carecen de significado. La
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tradicidn positivista con enfoques pretendidamente rigurosos nos ha
dejado una fuerte impronta en este sentido, sobre todo referida al estu-
dio de [a interaccidn que se daba en las aulas como expresién genuina del
proceso de ensefanza.

En muchos casos, dentro de un intento de captar lo que era la
ensefianza eficaz, se han querido ligar muchas veces las variables en que
se diseccionaban los hechos reales y los métodos a los efectos en el
aprendizaje, de acuerdo con el paradigma proceso-producto (PEREZ,
1983). La fragmentacién del sentido y significado de la ensefianza que
realizé y realizan las recuperaciones del paradigma dominante en la
investigacién educativa impiden la utilizacidn de ésta por parte de los
profesores.

La investigacidn mas extendida, hasta bien avanzados los afos
setenta, se ha centrado en variables referidas al alumno o al profesor
como entes aislados, o bien a la interaccién entre ellos, reducida ésta a
un intercambio personal fragmentado en categorias discretas, como si
esas unidades tuvieran significado absoluto al margen de referencias
contextuales y del contenido que se comunica en ia ensefanza. Pero se ha
insistido muy poco, y en todo caso de forma parcial, en enfocar esa
interaccidon dentro del medio real en el que ocurren los fenémenos. Se
desconsidera asi el caracter propio de la situacidén de ensefianza como
tal y la significacién que tiene para los actores principales de la misma,
dentro de un contexto mas amplio, el de ser una actividad dirigida, con
unos determinados contenidos culturales curriculares, que se desarrolla
con unos medios, que se enmarca dentro de unas relaciones personales y
dentro de un determinado ambiente escolar organizado y sociocultural en
general.

La ensefianza no es una mera interaccidn entre profesores y
alumnos, cuyas particularidades puedan relacionarse con los aprendiza-
jes de los alumnos para deducir un modelo eficaz de actuacién, como si
esa relacidon estuviese vacia de contenidos que pueden representar op-
ciones muy diversas, posibilidades de aprendizajes muy desiguales,
desconsiderando que maneja instrumentos de aprendizaje muy diferentes
y que se realiza en situaciones muy diversas.

El andlisis de la ensefianza no puede quedar limitado a los usos o
cultura técnica especifica ligada a las practicas concretas que se
generan en la situacidn de ensefanza institucionalizada. En este defecto
se ha caido con mucha frecuencia. La ensefanza si genera unos usos
especificos, una interaccién personal entre profesores y alumnos, una
comunicacién particular, unos cdédigos de comportamiento profesional
peculiares, pero la singularidad de todo eso tiene que verse en relacién
con el tipo de contenidos culturales que se "amasan" en ese medio
especifico que es la ensefianza institucionalizada y con los valores
implicados en esa cultura.

Los propios efectos educativos dependen de la interaccién compleja
de todos los aspectos que se entrecruzan en las situaciones de
ensefianza: tipos de actividad metodolégica, aspectos materiales de la
situacién, estilo del profesor, relaciones sociales, contenidos cultu-
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rales, etc. Entender esa situacién y disefarla para que contribuya a unos
determinados propdsitos implica un marco de conocimiento mas amplio
en el que se atiendan a todos los elementos y a todas las interacciones
entre los mismos.

Afirma POPKEWITZ (1986) que:

"La investigacion no puede detallar empfricamente los elementos de una
organizacion como la escuela o identificar conductas discretas dentro de un acto de
ensefianza, como es comun ver en los estudios que analizan los efectos de los
profesores, sin considerar al mismo tiempo interrogantes sobre el contexto en el
que se produce” (Pag. 228).

En realidad, se trata de una superposicién de multiples contextos,
que es la que da el significado real a las practicas escolares. El autor
citado distingue tres: el contexto de los hechos pedagdgicos, el contexto
profesional de los profesores y el contexto social. El problema de la
investigacion educativa reside en articular procedimientos que analicen
los hechos pedagdgicos considerando el significado que tienen dentro de
esos contextos interrelacionados.

Veamos un ejemplo que consideramos puede ser clarificador. SMITH
y CONNOLLY (1980), analizando los ambientes de educacién preescolar
desde una perspectiva ecoldgica, destacan las interacciones entre
aspectos materiales de las aulas, personal que atiende a los nifios,
materiales con los que juegan, tipo de actividad en el que se implican,
etc. Las clases mas numerosas conducen a que los nifios se agrupen
espontidneamente en parejas, evitando estructuras de relacidén social
mas complejas; por el contrario, en las clases mas pequefias todos los
nifos se conocen y se relacionan mas todos con todos. La amplitud de los
espacios determina el tipo y la cantidad de actividad fisica que
desarrollan, con la importancia que pueda tener ello en su desarrollo
psicomotor. Cuando en los ambientes preescolares abunda el material
con el que se entretienen, los niflos tienden a establecer pequefios grupos
de juego, realizadndose menos intercambios sociales al tiempo que
decrece la actividad fisica. Cuando se les implica en actividades mas
estructuradas, en contraste con otras mas libres, es decir, aquellas cuyo
curso de accidn tiene una orientacidn mas marcada, se produce entonces
mas interaccidn con el personal que los atiende y menos con sus propios
compaferos. Con esas actividades mas estructuradas disminuye la acti-
vidad fisica y se reduce el juego de fantasia. Puede apreciarse, pues, que
aspectos y variables muy diversas pueden contribuir a producir efectos
complejos, interaccionando todas ellas entre si dentro de la actividad.

Desde planteamientos mas comprensivos, auspiciados por una mayor
influencia de los esquemas socioldgicos y antropoldgicos en los paradig-
mas que guian la investigacién educativa y el pensamiento pedagdgico
scbre bases cientificas, se tiende a enfocar mas directamente la situa-
cion ecoldgica del aula como elemento de andlisis significativo,
resaltando el valor del contexto de enseflanza como modelador de los
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procesos de aprendizaje del alumno y también de los esquemas de
comportamiento de los profesores.

Siguiendo esos planteamientos ecoldgicos, el aula se configura
como el microsistema educativo més inmediato definido por unos espa-
cios, unas actividades, unos papeles a desempefar y una forma de
distribuir el tiempo, unas coordenadas organizativas, etc. Este medio se
mantiene como algo constante en el tiempo y es bastante semejante de
unas situaciones a otras, al estar en buena parte definido institucional-
mente, de forma previa a cualquier enfoque original por parte de los
profesores.

Se trata de un sistema que anida dentro de otros mas amplios, al
modo de las mufecas rusas (BRONFENBRENNER, 1979 y 1981). Tradicio-
nalmente se ha atentido mas a los aspectos interpersonales de ese
ambiente que al papel que desempefan las actividades que se realizan
dentro del mismo en la configuracién de sus caracteristicas y en su
poder educativo.

La clase es:

" un ambiente complejo que se prolonga durante largos periodos de tiempo.
Como resultado de las interrelaciones que se establecen entre los componentes del
mismo, los cambios que ocurren en un aspecto tienen consecuencias para los demas
elementos del sistema".(DOYLE,1979a, pag. 188).

La conducta de alumnos y de profesores se explica por estar
integrada en ese ambiente, siendo producto y causa del mismo a la vez.

Se llama de esta forma la atencién sobre las situaciones ambien-
tales que configuran la realidad del aula como punto de referencia para
pensar y analizar no sélo la practica, sino también la competencia de los
profesores, asi como para explicar el comportamiento y los resultados
en los alumnos (DOYLE,1982, pag. 76). Los profesores no estan llamados
a manejar variables aisladas, sino a saber planificar, desenvolverse y
guiar situaciones complejas de aprendizaje. Planteamiento que esta en
consonancia con la percepcién de que las aulas, y nosotros afadiriamos
también los centros escolares por si mismos y en relacidbn con su
ambiente exterior, son ambientes complejos con miltiples dimensiones
y aspectos que operan simultdneamente (DOYLE,1977). Esto es algo que
debiera tenerse en cuenta en la formacién de los profesores.

La realidad de lo que ocurre en la ensefanza no se puede descubrir
sino en la misma interaccion de todos los elementos que intervienen en
esa practica. Si los profesores tienen que planificarla, conducirla y reo-
rientarla, su competencia estd en el saber desenvolverse en situaciones
complejas, aunque una determinada rutinizacién del comportamiento
profesional simplifique todo ello, de suerte que lo que parece complejo y
dificilmente gobernable desde esquemas conscientes de actuacidn
profesional se torna facil y cuasi automéatico o "rutinario” para el profe-
sor socializado profesionalmente.

Los ambientes escolares se caracterizan por una serie de peculiari-
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dades que es preciso tener en cuenta a la hora de pensar las competen-
cias basicas de los profesores para moverse dentro de los mismos. El
comportamiento profesional de éstos estd muy mediatizado por la
presidn que para ellos supone el tener que actuar constantemente
reclamados por las urgencias de un ambiente que requiere mantener
ocupados a un grupo numerosc de alumnos, dando cumplimiento a las
exigencias del curriculum, normas sociales del centro, etc. E! profesor
actla como miembro de un ambiente inmediato, el de la clase, caracte-
rizado por una serie de notas que han sido resaltadas por numerosos
autores.
Esas notas fundamentales son las siguientes.

1) La pluridimensionalidad, referida a que las tareas que debe acome-
ter, a veces simultineamente y otras de forma sucesiva, son
variadas y numerosas, en las que se implican aspectos muy distin-
tos entre si. El profesor realiza tareas de ensefanza, de evaluacion,
tareas administrativas, etc.

2) A esta caracteristica viene a sumarsele el hecho de que muchas de
esas actividades plantean sus respectivos requerimientos al profe-
sor de forma simultanea, pues, en un mismo tiempo, se producen
acontecimientos diversos, se requiere atencién selectiva a
procesos y demandas que se dan a la vez.

3) Esas demandas al profesor pueden ser previsibles y previstas séio a
grandes rasgos, pues otra de las condiciones del medio ambiente en
el que trabaja el profesor es la inmediatez con que se producen los
acontecimientos.

4) La impredictibilidad es otro de los rasgos de ese acontecer prac-
tico, ya que son muy diversos los factores que lo condicionan.

5) Puede hablarse también de su caracter histérico, pues son de prac-
ticas que se prolongan en el tiempo.

6) Se trata de una practica para la que no existe la posibilidad de un
control técnico riguroso apoyado en conocimientos seguros, sino
que se gobierna a base de orientaciones de principio, tomas de
postura personales, en "negociacién" con los diferentes elementos
que exigen algo de la misma.

7) Ademas de esas caracterizaciones observables en cualquier
ambiente de clase, y por eso mismo, el profesor mantiene una
fuerte implicacion personal (HUBERMAN,1986), puesto que los pro-
cesos de ensefianza, la propia comunicacién de informacién a veces,
se conducen en buena medida a través de la comunicacidén personal,
credndose un entramado psicolégico fuerte en el que todos quedan
implicados. Ello dificulta que las decisiones a tomar puedan tener
una fase de maduracién previa, una objetividad distante de la
realidad que las requiere, etc.

8) Finalmente, cabria afadir que las tareas escolares representan
ritos o esquemas de comportamiento que suponen un marco de
conducta para quien actta dentro del mismo. Es una practica que no
depende sélo de las iniciativas, intenciones o cualidades del
profesor, sino a la que éste tiene que someterse en cuanto a las
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demandas que le plantea. Este cardcter social de las tareas les

presta un alto poder socializador de los individuos, pues, a través

de ellas, se concretan las condiciones de Ila escolaridad, del
curriculum y de la organizacién social que es cada centro educa-
tivo.

En la clase se producen muchas cosas a la vez, que se suceden
rapidamente, que se desenvuelven de modo imprevisto y todo ello ocurre
durante mucho tiempo, [JACKSON (1968), DOYLE (1986b)]. Por ello
muchas de las decisiones que tiene que tomar el profesor aparecen como
instantaneas e intuitivas, mecanismos reflejos, y es, por ello mismo,
dificil si no imposible ei intento de buscar patrones para racionalizar la
practica educativa mientras ésta se realiza. La practica interactiva de
la ensefianza es dificil de controlar conscientemente, aspecto que se
logra por otros caminos, como veremos.

Un ambiente de esas caracteristicas, que nos sugiere un fiujo
cambiante de acontecimientos, parece contradictorio a primera vista
con otras dos constataciones muy comprobadas: Por un lado, la estabi-
lidad de los estilos docentes, desde la perspectiva personal y colectiva.
Lo que nos tiene que llevar a buscar las pautas que explican su posible
racionalidad, su estabilizacién en patrones de conducta pedagédgica, su
coherencia o incoherencia, su misma continuidad temporal, etc. Por otra
parte, la sencillez con la que un profesor sin demasiada preparacion y/o
experiencia se desenvuelve en la situacién de ensefianza demuestra que
existen mecanismos simplificadores para reducir la complejidad a
dimensiones manejables.

Abordar la complejidad de ese ambiente percibiendo la existencia de
un estilo de comportamiento estable en los docentes no se puede
explicar, precisamente, por la existencia de unos fundamentos inme-
diatos racionales estables que el profesor tiene vy utiliza para cada una
de las acciones que acomete en el aula o en el centro, como si cada una
de sus decisiones fuese un acto elaborado racionalmente, apoyado en
criterios estables, sino que se debe a la existencia de esquemas prédc-
ticos subyacentes en esa accion, con fuerza determinante continuada,
que regulan su practica y la simplifican. Unos esquemas relativamente
estables, reclamados por un principio de economia de orden psicoldgico
en el profesional, y por los condicionamientos institucionales y sociales
que demandan pautas adaptativas de respuesta. Esos esquemas de com-
portamiento profesional estructuran toda la practica del docente.

Los esquemas practicos de los ensefiantes controlan la practica, se
reproducen, se comunican entre profesores, se aplican a veces de forma
muy semejante en diferentes areas o asignaturas del curriculum y otras
veces se especializan en algunas de ellas, aunque también es cierto que
sufren pequefias alteraciones y acomodaciones cuando se van repitiendo
en sucesivas aplicaciones. La estabilidad de esos esquemas practicos da
continuidad a los estiios y modelos pedagdgicos vistos desde la préc-
tica, convirtiéndose en su arquitectura a través de la que se produce el
vaciado de significados de cualquier propuesta curricular cuando se
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implanta en la realidad concreta. Porque, si bien una propuesta curri-
cular, en ia medida en que pretenda orientar al profesor, le puede sugerir
esquemas practicos distintos, lo cierto es que la estructura existente,
que no olvidemos tiene un fuerte arraigo en una serie de condiciones
institucionales y en mecanismos de seguridad personal y profesional en
los profesores, prolonga su existencia mds alld al asimilar las nuevas
propuestas, aunque puede ser alterada por ellas. La renovacién es un
proceso de acomodacion de esquemas previos en funcién de la asimi-
lacién de otras propuestas.

El profesor no puede desenvolverse dentro de un esquema de toma de
decisiones razonadas, con fundamentos contrastados en busca de unos
resultados deseables y previstos en la actividad cotidiana. Lo que si
puede hacer el profesor con antelacidon a la practica, y de hecho asi
ocurre, es prefigurar el marco en el que se llevard a cabo la actividad
escolar, de acuerdo con las tareas que vayan a realizarse. Después,
cuando la accién estd en marcha, lo que hace es mantener el curso de la
misma, con retoques y adaptaciones del esquema primero, pero siguiendo
una estructura de funcionamiento apoyado en la regulacién interna de la
actividad que implicitamente le brinda el esquema practico. Algo que el
profesor si domina a través de una pauta aprendida, depurada en el curso
de su continuada practica profesional.

Para captar la complejidad de la accion a que aludimos, para
entender la conjuncién en la interaccidn de todos los elementos que
configuran una situacién ambiental, para explicar, no obstante, la esta-
bilidad de los estilos docentes, se precisa una unidad de analisis que
contribuya a dos propésitos, que a primera vista pueden parecer contra-
dictorios entre si: simplificar la complejidad del proceso giobal para su
mejor comprensién y manejo, por un lado, pero sin perder de vista el
caracter unitario y su significado para los sujetos que viven esas situa-
ciones, por otro. Es precisa una unidad con caracter molar que, al
tiempo que reduce la complejidad, tenga significacién por si misma vy
resuma las propiedades del todo.

Es decir, conviene buscar una unidad de analisis que mantenga la
cohesidn de toda la variedad de interacciones entre apectos que inter-
vienen en las diferentes situaciones de ensefianza, para que no se
pierda su significado real. Un significado que se” deriva del equilibrio
particular, de las posiciones singulares que en esa situacién mantienen
la totalidad de los elementos que se entrecruzan en la misma. Nos
referimos a la relacién entre los elementos personales del proceso de
ensefianza, el proceso de aprendizaje que realiza el alumno, el tipo de
actividad del profesor, el contenido cultural curricular, los medios con
los que se realiza, la organizacién dentro de la que esta inscrita, guardar
un cierto clima de trabajo y de orden, etc.

Leer un texto para captar su significado, redactar un informe des-
pués de observar o realizar un experimento, construir una maqueta,
realizar los ejercicios propuestos por un libro de texto, configurar un
periddico en clase, abordar una tarea en grupo, revisar el trabajo reali-
zado en casa, son actividades molares que definen situaciones de ense-



248 El curriculum: una reflexién sobre la practica

fianza-aprendizaje con un significado peculiar.

Esta consideracion es fundamental para cualquier analisis intelec-
tual o cientifico sobre la ensefanza, si queremos que tenga alguna
significacién profesional para el profesor, pretendiendo establecer cier-
tas relaciones entre conocimiento y practica en los docentes. Los
andlisis que en aras de la precisién trocean la realidad pierden la signi-
ficacién unitaria de la practica, disminuyendo por ello su utilidad.

Para que e! conocimiento sobre la ensefianza tenga valor en la
comprensiéon de la misma, y alguna capacidad para fundamentar en los
profesores, o en los candidatos a serlo, un saber hacer profesional y un
enriquecimiento de este saber, es fundamental reparar en las conse-
cuencias que tiene el elegir una unidad de andlisis u otra. Creo que nos
sirve de poco saber que un profesor tiene, por ejemplo, un estilo
eminentemente expositivo o dialogante con sus alumnos, sin saber cuél
es el significado de esas conductas dentro de la interaccién con otros
aspectos de las situaciones didacticas. Las actividades de exponer o
dialogar en clase no tienen valor por si mismas sin analizar el signi-
ficado y las dimensiones de esas acciones. Se pueden exponer cosas que
interesen 0 no, que sean o no sustanciosas, etc. Se puede dialogar sobre
contenidos absurdos, impuestos, etc.

Las tareas escolares: Contenido de la préactica.

Las tareas, formalmente estructuradas como actividades de
ensefianza y aprendizaje dentro de los ambientes escolares, que definen
en secuencias y conglomerados lo que es una clase, un método, etc.,
pueden ser un buen recurso de andlisis, en la medida en que una cierta
secuencia de unas cuantas de ellas constituye un modelo metodoldgico,
acotando el significado real de un proyecto de educacién que pretende
unas metas y que se guia por ciertas finalidades.

Existen tareas o actividades muy distintas, de diverso grado de
complejidad y duracidn, con implicacién de elementos sencillos 0o mas
complejos. Dentro de las mas amplias caben otras mas especificas,
inclusién en la que encuentran sentido. Son estructuras de actividad que
pueden componerse de subunidades mdas especificas. La practica de la
ensefianza podemos visualizarla como una secuencia ordenada, aunque
s6lo sea en la medida en que es algo que se reitera, de tramos de
actividad con un cierto sentido, segmentos en los que puede apreciarse
un entramado jerarquico de actividades, incluidas unas en otras, que
contribuyen a dar sentido unitario a la accién. Existen actividades-
marco como preparar un informe, realizar ciertos experimentos, confec-
cionar un periédico escolar, etc., que exigen tareas menores cuyo
significado psicolégico y educativo para el alumno ha de verse en rela-
cién con el sentido unitario que presta la actividad global, algo que
puede proporcionar unidad a la practica escolar si no queremos reducirla
a mosaicos sin tema comun. El significado de la practica y del curri-
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culum en la acciébn puede analizarse a partir de las actividades que
rellenan el tiempo en el que transcurre la vida escolar, o que se
proyectan en ese tiempo, y en cdmo se relacionan unas tareas con otras.

No toda la actividad observable de profesores y alumnos tiene el
mismo valor o es en la misma medida sustancial para caracterizar a
partir de cualquiera de ellas el trabajo de profesores y alumnos. Muchas
actividades o tareas en la clase no tienen el valor de trabajos formales
académicos a que nos vamos a referir. Recoger material de una estan-
teria, cerrar una puerta, etc. son actividades sin ese valor sustantivo al
que nos referimos, si bién ocultan significados profundos que se descu-
bren en cualquier rito o norma de comportamiento escolar. Nuestro
interés se centrard en aquellas actividades que mas directamente se
dirigen a hacer posible la funcién cultural de fa institucién escolar, y en
concreto a desarrollar el curriculum escolar.

Las tareas formales, a las que de un modo directo nos referimos
son aquellas que institucionalmente se piensan y estructuran para
conseguir las finalidades de la propia escuela y del curriculum. No son
exigencias para el alumno vacias de contenido y finalidad. Tampoco son
las Unicas tareas, pero si las mas sustanciales y las que a nosotros
ahora nos interesan. Su complejidad es el resultado de la propia comple-
jidad de los fines que persiguen. Fines ricos en contenidos reclaman
tareas complejas; tareas simples sélo sirven a finalidades simplifica-
das.

Puede haber tareas académicas propiamente dichas y otras activi-
dades pensadas con valor educativo para otras facetas que no sean la
estrictamente referida al aprendizaje de contenidos culturales. Pero, en
la practica, serd bien dificil distinguir tareas por los efectos de tipo
intelectual, afectivo, social o moral, ya que, precisamente, cada una
define un microambiente por si sola con efectos mdultiples, directos y
secundarios. Por otro lado, los estilos dominantes en la realizaciéon de
tareas académicas han colonizado los mas variados ambitos de la
educacién no estrictamente intelectual. Es curioso observar cémo en la
Etica o Religiéon, por ejemplo, o en la Educacién artistica, se ejecutan
tareas académicas muy semejantes a las que se realizan en Ciencias
Naturales o Lengua.

Aunque el planteamiento que venimos realizando se refiere mas
directamente a las &areas curriculares mas “"académicas”, son muy
importantes las derivaciones que este esquema de andlisis tiene para
otros ambitos, como la educacién musical o artistica, en parte porque,
como deciamos, la estructura de tareas de tipo mas académico ha
impuesto sus pautas de organizacién a los procesos de ensefanza-apren-
dizaje en esos otros ambitos de la cultura y de la educacion.

El academicismo invade toda la actividad educativa en ambientes
escolares, porque todas las finalidades culturales, sociales y morales de
la escuela se someten a las pautas de desarrolio de las actividades
propiamente académicas. Esto es fundamental para comprender la acti-
vidad escolar en si misma y la dificultad que encuentran los programas
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de cambio en las escuelas. Al mismo tiempo, hay que resaltar la
importancia de la ruptura de los moldes académicos que puede suponer la
introduccion de actividades culturales diversas, extraescolares, talleres
de diverso orden, etc., mas si se relacionan con las actividades "norma-
les" para desarrollar el curriculum general.

Una tarea no es una actividad instantidnea, desordenada vy
desarticulada, sino algo que tiene un orden interno, un curso de accién
que, de alguna forma, puede preverse porque obedece a un esquema de
actuaciéon practica, que mantiene una prolongaciéon en el tiempo al
desarrolilarse a través de un proceso, desencadenando una actividad en
los alumnos y que guarda una unidad interna que la hace identificable y
diferenciable de otras tareas. La accién prolongada se configura como la
sucesién de tareas practicadas de forma sucesiva o de subtareas
diferenciadas dentro de otras mas amplias, aunque en ciertos cursos de
accion en la clase puedan transcurrir varias simultdneamente. Las
tareas se yuxtaponen unas a otras formando tramos de actividad mas
prolongados que caracterizan a una jornada escolar, a una metodologia
unitaria, el estilo de un profesor, etc.

Desde el punto de vista psicoldgico, cuando existe una implicacién o
motivacién en ella, la tarea marca una cierta tensién que provoca el que
se persista en su desarrollo mientras se realiza y se produzca cierta
resistencia a su abandono (BRONFENBRENNER, 1979. pag. 46). Esa tensién
la produce la propia direccion de la finalidad de la tarea que busca la
clausura de la misma. Cuando la tarea es impuesta, esa tensién se man-
tiene por la fuerza de la imposiciéon exterior.

Esos "fragmentos" de actividad que son las tareas tienen una cierta
coherencia interna, buscan una determinada finalidad, se ocupan de un
contenido preciso, implican elementos mas simples combinados de una
forma particular. Por ello, las tareas tienen un modo particular de
regular la accién mientras trascurre el proceso de su desarrollo, de
acuerdo con un patrén interno singular para cada tipo de tarea. En cada
una de ellas podemos decir que existe un plan mas o menos preciso que
regula la practica mientras ésta discurre. Gracias a ese orden interno,
que estructura con una determinada coherencia los elementos que inter-
vienen en la accidn, las tareas son los elementos bdasicos reguladores de
la ensefianza. El abanico de actividades observables en un determinado
contexto escolar es el resultado de la adaptacién, a veces creadora y
otras simplemente pasiva, de las iniciativas que, en este aspecto, desa-
rrollan los profesores en un determinado marco escolar.

El desarrolio de una tarea organiza la vida del aula durante el
tiempo en que transcurre, lo que le da la caracteristica de ser un
esquema dinamico, regula la interaccién de los alumnos con los profe-
sores, el comportamiento del alumno como aprendiz y el del profesor,
marca las pautas de utilizacién de los materiales, aborda los objetivos y
contenidos de un area curricular o de un fragmento de la misma, plantea
una forma de discurrir los acontecimientos en la clase. Las tareas son
reguladoras de la practica y en ellas se expresan y conjuntan todos los
factores que la determinan. De esa suerte, el curriculum se concreta a
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través de esquemas practicos.
Afirma DOYLE (1979a) que:

"La estructura de las tareas en la clase proporciona un esquema integrador
para interpretar los aspectos de la instruccién, seleccionar estrategias para
trabajar el contenido y utilizar materiales didacticos” (Pag. 203).

La accién de la enseflanza en las aulas no es un puro fluir espon-
taneo, aunque existan rasgos y sucesos imprevistos, sino algo regulado
por patrones metodoldgicos implicitos en las tareas que se practican.
Esa dinamica es muy fluida, imprevisible, es cierto, pero los esquemas
de actividad que la ordenan no. Su dinamismo estd, pues, condicionado
por el orden interno de la actividad. Si conocemos de antemano un
determinado tipo de tarea que va a realizar un profesor, se puede
predecir de algiin modo cémo transcurrira su practica, porque el curso de
accién que tiene cada tarea sigue un plan implicito que regula su desa-
rrollo y se plasma en el transcurso de! mismo. Por eso, los estilos
pedagdgicos de los profesores, a pesar de sus componentes idiosincra-
sicos, son tan parecidos entre si, porque la estructura de tareas en las
que se concretan son semejantes. Si es cierto que no hay dos profesores
iguales, ni dos situaciones pedagdgicas o dos aulas idénticas, también es
verdad que no hay nada mdas parecido entre si.

Evidentemente, las interacciones particulares que se den en el
transcurso de las tareas son impredecibles, pero el curso de la accion no
es espontaneo, en sentido estricto. Estas, tal como se nos muestran
mientras se realizan, tienen una estructura, es decir son practicas
configuradas por un disefio interno de alguna forma; précticas que se han
generado como patrones de comportamiento en los profesores,
elaboradas por alguno en concreto, disefiadas por colectivos docentes,
aprendidas de otros, reproducidas de los libros de texto y guias de los
profesores, etc. Los esquemas practicos se pueden diseflar ex novo, pero
muy fundamentalmente son aprendidos y reproducidos, aunque sean obje-
to de una modulacién particular en el estilo idiosincrasico de cada
profesor o en cada circunstancia institucional. Y no podia resultar de
otra forma al ser la actividad escolar la concreciéon de las finalidades
implicitas y explicitas que tiene asignadas la institucién escolar. La
accién en un aula es tan previsible, en cierto sentido, como fo es la que
ocurre en un quiréfano o en cualquier otro dmbito de accidén regulado
institucionalmente por patrones de profesionalidad establecidos.

De esta suerte, en tanto nos encontramos con acciones que implican
una forma ordenada y reiterada de que discurran [os acontecimientos,
hemos de buscar la dimensién racionalizadora implicita y explicita de
las mismas, el plan interno que dirige su transcurrir, los factores que Io
explican, los agentes que las determinan y en qué momento se deciden,
sus dimensiones caracteristicas. Aspectos que, por supuesto, no residen
s6lo en la mente o en la capacidad de decisién de los profesores. Las
tareas que llenan la practica no son mera expresiéon de ia voluntad
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profesional de los profesores, aunque sea éste el Ambito genuino de su
actividad como tales.

La racionalidad inherente a las acciones de ensefanza, a la practica,
no podemos analizarla desde el estrecho marco del pensamiento y
capacidad de decisién de los profesores. Esa racionalidad y las justifi-
caciones de la accion se reparten entre multiples agentes: La organi-
zacién del sistema escolar, el marco organizativo de un centro en
concreto, el curriculum que el profesor tiene que desarrollar, las pau-
tas de comportamiento profesional colectivo, presiones exteriores, etc.
En todo caso, hemos de ver a los profesores como agentes que expresan
una cierta racionalidad de forma personal, pero que es, en realidad,
traduccién persona!l de otras instancias determinantes mas amplias.

Las tareas, de acuerdo con DOYLE (1979a), pueden analizarse en
funcién de tres componentes basicos: El producto de las mismas o su
finalidad, los recursos que utilizan o elementos dados por la situacién,
y una serie de operaciones que pueden aplicarse a los recursos
disponibles para alcanzar el producto. Es decir, que una tarea provoca la
realizacién de un proceso o procesos dirigidos, utilizando unos determi-
nados recursos y produciendo unos ciertos resultados. NEWELL y SIMON
(1972) anaden ademds las dificultades o constricciones como otra ca-
racteristica formal.

Por nuestra parte, queremos afadir que una tarea no puede compren-
derse sin ser analizada en funciéon de! significado que adquiere en rela-
cién con planteamientos pedagdgicos y culturales mas generales dentro
de los que cobra verdadero valor educativo.

La investigacién centrada en las tareas ha distinguido este
concepto del de actividad, como unidad de andlisis en la investigacion.
Este ailtimo, derivado de la psicologia ecoldgica, se refiere a esquemas
de conducta abierta en la clase, o fuera de ella, tanto de profesores
como de alumnos, que pueden ser descritos en términos del espacio fisi-
co en el que se realizan, el nimero de participantes que intervienen, los
recursos utilizados, el contenido focalizado por la actividad, etc.

E! concepto de tarea, por el contrario, procede de los estudios
cognitivos y hace mas directa referencia al modo peculiar con el que un
determinado procesamiento de informacién, requerido por un ambiente,
se estructura y se convierte en experiencia para los sujetos. Es decir,
hace alusién al contenido de aprendizaje y, en esa medida, es adecuado
para analizar la cristalizacién del curriculum en los alumnos a través
de la presentacién que se hace del mismo y de los procesos de
aprendizaje a que se les somete. El andlisis de las tareas dominantes en
un determinado modelo o estilo educativo es imprescindible para
determinar el valor del mismo, en funcién de qué actividades sean domi-
nantes en él. Pedagdgicamente, la utilidad del concepto de tarea implica
no sélQ ver en él una estructura condicionante del proceso de transfor-
macién de la informacidn, sino también un marco regulador de ia conduc-
ta, de la actividad en general.

En la tradicion pedagégica, el término actividad es, precisamente, el
que suele agrupar al mismo tiempo las notas de los dos conceptos
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anteriores, utilizados en la psicologia ambiental y cognitiva. La
actividad pedagdgica o metodoldgica se especifica por toda esa serie de
pardmetros o aspectos observables de la misma, pero que son acciones
educativas, precisamente, en la medida en que todos esos elementos se
estructuran en orden a despertar un proceso en el alumno que lleve a
unos efectos coherentes con una finalidad. Lo que no excluye que existan
finalidades subyacentes en las practicas metodoldgicas. Por tanto, desde
nuestra perspectiva utilizaremos los conceptos de actividad y dewtarea
como equivalentes dentro de nuestro andlisis.

Frente a una aproximacién pedagdgica que, fijando su atencién en la
consecucién de productos, enfatiza la consecucién o no de objetivos, se
plantea otra perspectiva que distingue cualitativamente tipos de
procesos educativos relacionandolos con la calidad del aprendizaje, ana-
lizando los elementos de la tarea como constituyentes de microam-
bientes educativos. O lo que es lo mismo: permite un acercamiento a la
calidad de la ensefianza tal como ésta ocurre en unas determinadas
condiciones reales. Esos procesos no son sélo la resultante de la
dindmica de ese microambiente, afectados por las exigencias o flujo de
acontecimientos de la actividad o actividades que se desarrollen en las
tareas, sino que no hay que olvidar que tienen una finalidad. Las tareas
escolares, como actividades formales que vacian de significado el
curriculum, en la practica tienen un fin, son operaciones’ estructuradas
para una meta, definiendo un espacio problematico y una serie de condi-
ciones y de recursos para buscar el objetivo, de suerte que es la tarea la
que da una finalidad a la actividad, [CARTER y DOYLE (1987), DOYLE
(1979b)]. Desde una perspectiva de andlisis critico, es necesario con-
frontar en la practica la correspondencia entre los fines y objetivos que
explicitamente dicen guiar las acciones con las finalidades que, de
hecho, cumplen las tareas tal como éstas se realizan.

El nimero, variedad, y secuencia de tareas, asi como las peculia-
ridades de su desarrollo y su significado para profesores y alumnos,
junto a su congruencia o incoherencia dentro de una filosofia educativa,
define la singularidad metodoldgica que se practica en clase. Un método
se caracteriza por las tareas dominantes que propone a profesores y
alumnos. Un modelo de ensefianza, cuando se realiza dentro de un sistema
educativo, se concreta en una gama particular de tareas que tienen un
significado determinado. Una jornada escolar o cualquier tramo de hora-
rio diario es una concatenacién singular de tareas de los alumnos y del
profesor.

Por todo ello, las tareas académicas, como elementos en los que se
entrecruza la actividad de profesores y alumnos, son las actividades en
las que se expresa la practica pedagédgica:

1.- Cada tarea o cada secuencia de una serie de actividades definen un
microambiente y el ambiente general de clase.

2.- Una secuencia de tareas, en tanto se repitan, constituiran un am-
biente escolar prolongado, configurardn una metodologia que, por su
regularidad, desencadenara unos efectos permanentes.
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3.- Las tareas mediatizan la absorcién peculiar que hacen los alumnos
de la escolaridad y del curriculum, por lo que es preciso analizar
la realizacion del mismo dentro de la estructura de tareas.

4 - Las tareas expresan el estilo de los profesores y articulan sus
competencias profesionales, teniendo como correlatos esquemas
tedricos de racionalizacién, aunque sean implicitos.

5.- Una tarea o una serie de ellas apelan a la interaccién de los
planteamientos didacticos y curriculares con los aspectos organi-
zativos del sistema escolar, porque éstos son marcos en los que se
realizan y dimensiones de las mismas. Las tareas son posibles
dentro de un modelo de organizacién escolar y de un tipo de aula
determinada, o bien reclaman ambientes diferentes en este sentido.

6.- Una tarea tiene un significado personai y social complejo, por su
contenido, por las pautas de comportamiento que exige, por la
relaciones sociales que fomenta, por los valores ocultos en la mis-
ma, etc. De ahi que la estructura de tareas para concretar el
curriculum sea, al mismo tiempo, una estructura de socializacién
mas amplia de los individuos, tanto de los alumnos como de los
profesores.

Podemos apreciar, en el cuadro comparativo que sigue, ejemplos
reales en los que se especifican las secuencias de tareas que han
desarrollado los alumnos de tres aulas diferentes en un mismo dia de!
curso académico. Suponen una jornada escolar completa. Las tareas las
realizan todos los alumnos de cada grupo de forma simultdnea, lo que
quiere decir que todo el grupo cumple con la misma actividad en una
unidad de tiempo del horario.

A primera vista, se destacan unas cuantas peculiaridades que
diferencian la situacién en los tres grupos de alumnos y el estilo de los
tres profesores. Existe una variacién entre ellos, al tiempo que también
aparecen una serie de regularidades evidentes. En gran medida, las
tareas estan relacionadas con los contenidos de los libros de texto, bien
se trate de lecturas que los alumnos van realizando en voz alta sucesi-
vamente, comentando diferentes aspectos, palabras, etc.; lectura com-
prensiva, estudio, actividades diversas, etc. En los tres casos, las tareas
se circunscriben al aula, usanda. los medios que existen dentro de la
misma. Todas ellas, y en los tres casos, las realizan los alumnos de
forma simultanea, pasando sucesivamente de una a otra, con lo que es
facil imaginarse la organizacién interna del aula, que no es preciso
describir. S6lo en el caso de la tarea relacionada con "valenciano” (Caso
B), el profesor ha tenida necesariamente que elaborar antes un material.
En el resto, parece que los profesores. no precisan de mucha dedicacién
inmediata a la hora de "preparar” lo que ha sido esa jornada escolar.

En principio, aunque la calidad de las realizaciones de los alumnos
de un caso a otro puede variar muy sensiblemente en funcién de los
procesos que tengan lugar dentro de cada una de esas tareas, se deja
entrever un estilo docente bastante parecido entre los tres profesores,
que pertenecen a centros distantes entre si y sin relacién alguna.
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Secuencia de tareas en tres grupos de alumnos (4° afio de primaria)

Profesor A

Profesor B

Profesor C

¢ Lectura comentada con
actuacién sucesiva de los
alumnos (90 minutos)

e RECREO

e Ejercicios de calculo
puestos en la pizarra por
el profesor. (60 minutos)
e SALIDA MEDIODIA

o Corregir ejercicios de
célculo. (30 minutos)

¢ Comentario unidad: " La
camara fotografica", del
libro de texto.(40 minu-
tos)

® Realizacion actividades
propuestas por el libro
sobre esa unidad.

¢ Corregir ejercicios de
lenguaje del libro de lectu-
ra, realizados el dia ante-
rior. (30 minutos)

o Realizar ejercicios sobre
la unidad: "E}.dialogo", del
libro de texto. (30
minutos)

¢ Aclaraciones a! grupo so-
bre el préximo control de
Valenciano. (10 minutos)

® Lectura de un texto mui-
ticopiado en ese idiomay
preguntas sobre el mismo.
(50 minutos)

*RECREO

e Ejercicios en la pizarra
en torno al concepto
"Solidaridad" (Etica).
(15 minutos)

e Lectura de un texto sobre
cémo comportarse solida-
riamente. (30 minutos)

e Taller de pintura.

(30 minutos)

e SALIDA MEDIODIA

el ectura-estudio libro de
texto sobre "Medidas con
decimales”. Ejercicios pro-
puestos por el libro y por
la profesora en la pizarra.
(60 minutos)

¢ Repaso de la lectura del
libro de Ciencias Naturales
realizada otro dia.

(30 minutos)

® Hacer ejercicios del

libro de texto sobre lectura
anterior. (30:minutos)

¢ Lectura-estudio sobre
cémo escribir una postal.
¢ Comentario de un dibu-
jo del libro sobre ese te-
ma.

e Responder a las cuestio-
nes planteadas por el libro
de texto al respecto.

® Escribir tres postales
sugeridas por el libro

de texto.

® Leer poesias.

e Actividades propuestas

.por el libro de texto sobre

ese tema.

(Todo: 90 minutos)

¢ RECREO

e Ejercicios de calculo
puestos en la pizarra.
(60 minutos)

* SALIDA MEDIODIA

® Lectura sucesiva y
comentada sobre:"Letras
embrujadas"” (60 minu-
tos.)

e Audicion de casetes de
miusica.

® Solfeo y entonacion
(60 minutos)

Es preciso afadir que, aunque esas tareas pueden variar en orden y
aparecer otras nuevas en dias distintos, se trata de estructuras horarias
que se reiteran con bastante facilidad: lectura, comentario, actividades
propuestas por el libro, ejercicios en pizarra, correccién... forman el
nicleo de actividades basicas en los tres casos y es de sospechar que
esas tareas se reproducirdn con bastante reiteracion a través de
diferentes contenidos y en distintos momentos. El hecho de que todas
ellas se ubiquen en el aula, se desarrollen con los Gnicos recursos del
libro de texto individual y el cuaderno del alumno, presta una determi-
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nada caracterizaciéon al contenido abarcado y a la experiencia de apren-
dizaje.

Pero también aparecen singularidades propias de cada caso. Dentro
de un mismo horario escolar en cada uno de los grupos de alumnos
apreciamos que se produce una densidad y ritmo diferente de activi-
dades. El caso B muestra una mayor variedad de tareas cortas, mientras
que el A es el que presenta tareas realizadas méas dilatadamente en el
tiempo. Esto no es, por si mismo, bueno o malo, puesto que depende de
los procesos que se despierten en un caso y en otro. En el A se produce
mayor detenimiento en cada una de las tareas, mientras que en el B se
pasa mds rapidamente de una a otra. En los casos A y C, una sesién de 90
minutos se estructura en torno al lenguaje, con méas variedad en el
segundo caso. EI A agota la jornada escolar con cinco actividades, mien-
tras que los otros dos lo hacen con una decena, 10 que sugiere ritmos y
cambios de actividad diferenciados.

Veamos ahora el caso de una profesora también de primaria, de
tercer ano, que llamamos caso D, y que plantea un estilo diferente,
reflejado en actividades en parte muy parecidas a las de los tres profe-
sores anteriores, pero en parte bien distintas. Su jornada escolar se
especifica en diez actividades para sus alumnos, que van desde tareas de
tipo mas mecanico, para lo que en un caso la profesora inventa el
recurso de que los alumnos se pregunten unos a otros por parejas, quiza
para mitigar el escaso atractivo del aprendizaje que se propone con el
contenido que ocupa la actividad; plantea una lectura simulando una
investigacion, permite la eleccién de temas a desarrollar “investigando®
y realiza tareas mas libres por la tarde.

PROFESOR D
« Los alumnos se preguntan por parejas la « Formacién de equipos de investigacién
tabla de multiplicar, tarea acordada el dia segun el interés por el animal elegido.
anterior. (30 minutos) (10 minutos)
- Ejercicios de célculo a partir de los » Elaboracién de! cuaderno de investiga-
escritos en la pizarra por la profesora. cién, sefialando lo que quieren saber del
(30 minutos) animal elegido. (40 minutos)
« Lectura comprensiva sobre "La mano ne- « SALIDA A MEDIODIA
gra", tratando de responder a la pregunta « Asamblea de clase. Reparto de
de investigacion planteada por la profe- responsabilidades. Organizacién dei aula
sora. (15 minutos) en funcién de las apetencias de los alum-
» Puesta en comun de la investigacion. nos. (60 minutos)
(10 minutos) * Tiempo libre para actividades orga-
+RECREO nizadas: teatro, peliculas, lecturas,
« Eleccién y votacién de un tema a investi- canciones, efc. (45 minutos)
gar propuesto por la profesora: los anima- « Ordenacién del aula. (15 minutos)
les y las plantas. (10 minutos)

Contrastando este caso (D) con los tres anteriores, se aprecia un
estilo didactico diferente para abordar el mismo curriculum obligatorio
que los demds profesores. Ese estilo, independientemente del tipo de
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relacion personal que esta profesora sea capaz de mantener con sus
alumnos, se concreta en actividades o tareas que nos sugieren procesos
de aprendizaje en los distintos alumnos, permite la optatividad en dife-
rentes aspectos, redne a los alumnos en grupos, plantea procesos de
bdsqueda, nos sugiere una organizacién diferente de aula (que es preciso
ordenar al final de la tarde), utilizacion de medios audiovisuales, etc.

Podemos poner otro ejemplo muy distinto en cuanto a la estructura
de tareas que plantea, que llamaremos caso E, también real, de una clase
de Bachillerato. En este nivel de ensefianza, lo mismo que ocurre en la
ensefanza secundaria obligatoria, la estructura horaria es muy dife-
rente: los horarios se parcializan por dreas 0 materias en espacios
cortos de tiempo. La secuencia de tareas es muy sencilla. Un ejemplo: se
entra en clase, durante un tiempo, que puede durar entre 10 y 15
minutos, se procede a preguntar por las dudas surgidas en el estudio del
contenido de la clase anterior. Después, el profesor comienza con la
exposicion de nuevo contenido, teniendo los alumnos que tomar notas que
resuman los aspectos esenciales del mismo. Con esta tarea, que unas
veces se puede interrumpir con preguntas y otras veces no, acaba la
sesion de clase de ese profesor. Es una secuencia de actividades muy
sencilla y bastante repetida, sin que quepan variaciones importantes,
dada la estructura del horario.

En este uitimo caso, Ia jornada escolar para el alumno se compone
de tareas realizadas con distintos profesores. Cada profesor, en funcién
de su estilo y materia, establece un patrén caracterizado por una se-
cuencia necesariamente simple de un numero reducido de actividades,
puesto que el horario escolar no facilita otra alternativa. El que los
distintos profesores no conozcan en muchos casos 1o que sus compareros
hacen y piden a los alumnos dificulta el aprendizaje de éstos, les plan-
tea procesos de adaptacién a estilos no siempre coherentes, a exigencias
sin ajustar a las posibilidades de los alumnos y les hace vivenciar a
éstos que la ensehanza es algo muy ligado a la voluntad de cada profesor,
no necesariamente regida por patrones de racionalidad.

Pero, para el profesor, el proceso de ensefianza, aunque sea a costa
de su pesar, se ha simplificado en cuanto a estructura, y por lo tanto en
cuanto a disefio y preparacion pedagdgica. Para una hora de clase basta
con que tenga en su repertorio profesional unas cuantas actividades
simples. Es mas estimulante a priori y més rico, profesionalmente ha-
blando, tener que disefar ambientes cuando un mismo profesor atiende
durante toda la jornada escolar y en varias areas curriculares a un
mismo grupo de alumnos, prolongandose su actividad durante cinco
horas de trabajo, que el cumplir esa exigencia para una hora de clase. Un
profesor medianamente sensible en su oficio tiene que ‘“inventar®, en el
primer caso, para poder mantener un cierto nivel de implicacién psico-
légica de los alumnos en la actividad. Esa peculiaridad organizativa de la
ensefanza ha podido contribuir a caracterizar el estilo docente mas
academicista en el bachillerato, junto al hecho de que los contenidos
tienen un mayor peso, ademdas de que los profesores tengan una forma-
cién menos psicopedagdgica.
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Vemos, pues, que un horario y un estilo didactico se especifican en
una secuencia de tareas concretas que realizan los alumnos y que corre-
lativamente nos estan diciendo de alguna forma las actividades que
tiene que hacer el profesor, bien sean previas, simultdneas o posteriores
a las del alumno. Tareas de ensefianza (del profesor) y tareas para
aprender (del alumno) se implican de forma caracteristica en un
trenzado que llena la practica. Papel de los profesores y de los alumnos,
fuera y dentro del aula, se entrecruzan en las tareas practicadas en la
misma, en el centro o fuera de éste.

El hecho de que las tareas escolares se presenten en secuencias
determinadas dentro de un tramo del horario escolar, dentro de una ma-
teria o para un determinado profesor, etc., facilita la diseccién de mé-
todos educativos y de estilos en los profesores. Estas secuencias
también suelen guardar bastante estabilidad en el tiempo. La reduccién
en la variedad de tareas que utiliza o suele proponer un profesor viene
exigida por una inevitable tendencia a convertir en rutinarios ciertos
mecanismos de decisién en las actuaciones docentes que cristalizan en
un estilo personal. La economia en los esquemas practicos del profesor
impone el asentamiento de estilos docentes que se concretan en
secuencias de tareas practicadas de una forma peculiar, pues es impen-
sable que un profesor esté cotidianamente inventando su practica.

Puesto que un cierto nimero de tareas se concatenan de forma
peculiar, ademas del efecto de economia profesional que ello introduce,
se facilita el andlisis de los complejos procesos de ensefianza-aprendi-
zaje. Un profesor puede ser caracterizado en términos de las tareas
dominantes en él, asi como por las secuencias que hace con las mismas.
Las tareas y sus particulares ordenaciones temporales son elementos
reguladores de la actuacion profesional de los profesores, y en la medida
en que se estabilizan proporcionan el elenco de esquemas practicos o de
destrezas profesionales al docente.

Generalmente, la variedad de tareas escolares practicadas por
profesores y por alumnos no es tan amplia como a primera vista y en
teoria pudiera parecer. Muy al contrario, a pesar de la dispersién de
estilos educativos que caracterizan a los profesores, con sus matices,
las tareas que proponen a sus alumnos son harto semejantes,
presentando bastantes regularidades incluso entre &reas y asignaturas
muy diferentes entre si. Las tareas en una clase se parecen mucho a las
de otra, cualquiera que sea el profesor, la materia de estudio, y hasta el
nivel educativo de que se trate. Un sistema escolar define una serie de
tradiciones didacticas bastante acrisoladas, reforzadas por la propia
organizacién escolar y, aunque existan alternativas pedagdgicas diver-
sas, siempre se puede apreciar una cierta homogeneidad en todo el
sistema. La variedad de tareas indica la existencia de estilos diferen-
ciados.

El sistema educativo, como cultura de usos y comportamientos,
tiene, precisamente, continuidad a través de las tareas bastante homo-
géneas que en él se practican. Existe una serie de ellas que, con una
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estructura parecida, (por la actuacién de profesor y de alumnos, medios
empleados, emplazamiento, sistema de organizacién exigido, someti-
miento a evaluaciones, etc.) se pueden encontrar en todas las areas del
curriculum y en buena parte de los profesores. Por eso, la practica de
enseflanza es estable a lo largo del tiempo. Seguramente el papel repro-
ductor del sistema educativo reside, en buena medida, en la constancia
de una serie de patrones de comportamiento, en lo estables que son las
situaciones de trabajo para profesores y alumnos; condiciones que
contribuyen a configurar actividades, formas de pensar y actitudes. Los
estilos didacticos reproducen de esta forma una practica profesionai, y
a través de ésta los condicionamientos que dan significado al curricu-
lum. Pueden cambiar los contenidos, pero se mantiene la estructura de
la practica dentro de la que se transmiten y se aprenden. La practica de
la enseflanza ha mostrado una continuidad histérica asombrosa, y la
persistencia del esqueleto que la articula -las tareas- tiene mucho que
ver en ello. Algo que podria explicarnos la resistencia al cambio de las
practicas escolares y el conservadurismo natural de los profesores,
aferrdndose a una serie de esquemas practicos de accién que le dan
seguridad profesional. Al fin y al cabo, la estructura del trabajo es la
misma para todos los profesores.

Otro tema es la diferente calidad en la realizacién de tareas pare-
cidas en funcidn de profesores, dotacién de materiales, actitud hacia el
contenido, etc.

La misma regularidad de tareas que se ve enire docentes o entre
niveies y estilos puede observarse en cada profesor individualmente a lo
largo de extensos periodos de su vida profesional. Y esto es iégico en
cierta medida. Un profesor no puede estar creando y proponiendo a sus
alumnos tareas muy diferentes de un dia para otro, inventando continua-
mente, o proponer tareas muy distintas entre si al abordar contenidos
diversos. El repertorio de esquemas practicos es reducido, dada la
homogeneidad del sistema, la formacién del profesorado, de los medios y
de las condiciones. Mas bien parece que el profesor vaya puliendo
paulatinamente el modo particular de realizar una tarea y que incorpore
poco a poco "hallazgos" de nuevas tareas que surgen como innovaciones
en su actuacién profesional.

Los cambios en los estilos docentes son cambios evolutivos vy
paulatinos, no son producto de grandes y bruscas mutaciones (STAKE,
1986). La acumulacién y evolucién del saber profesional condensado en
forma de esquemas practicos en el profesor a nivel individual es un pro-
ceso que transcurre normalmente de forma parsimoniosa, con una conti-
nuidad importante a través del tiempo, sin grandes rupturas, aunque
asimilando nuevos esquemas disefiados por él o imitados y adaptados de
otros compaferos, propuestos por los materiales curriculares de los que
se ayuda, etc. No puede ser de otro modo si pensamos que, en ese mismo
proceso de evolucién de esquemas practicos, el profesor tiene que hacer
corresponder los esquemas tedricos -conglomerados mas o menos
estructurados de creencias y de valores- que para él legitiman esas
practicas, al tiempo que se producen readaptaciones de ia identidad o
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autoconcepto profesional.

Condiciones del contexto, esquemas préacticos, esquemas tedricos
de racionalizar la practica e identidad profesional establecen un
equilibrio. Cuando se pretende romper éste por la introduccién de alguna
variacion o afadido en alguno de esos elementos, debiera considerarse la
reestructuracién que reclama en todos los deméas para que el cambio se
asiente.

Los estilos docentes a nivel personal y a nivel colectivo no
presentan numerosas e importantes mutaciones. Tal permanencia del
estilo didactico puede apreciarse en la reiteracién de tareas académicas
realizadas por profesores y alumnos. La sociologia profesional ha
destacado que e! estilo profesional de [os docentes cristaliza relati-
vamente temprano en su vida profesional y suele mantenerse bastante
estable. La misma institucién en la que ejerce el trabajo exige implici-
tamente esa continuidad porque es conservadora.

Las tareas y su estructura, facilitando el entendimiento de la rea-
lidad educativa, puesto que son su esqueleto, de acuerdo con DOYLE
(1979a y 1985) se convierten en un recurso de doble valor:

1) Para "facilitar una referencia organizativa que integra los elementos del
sistema" {(1979a, pag. 197).

2) Para “designar estructuras situacionales que organizan y dirigen el
pensamiento y 1a accién. Las tareas contienen el plan para fa conducta que esta
integrado en el ambiente, planes que son partes decisivas para las cogniciones
de los participantes en ese ambiente ... Las tareas organizan la cognicién
definiendo una meta y proporcionando instrucciones para procesar la
informacién dentro de un ambiente dado”. (1985, pag.134).

Las tareas nos sirven para desentrafar las peculiaridades de los
procesos complejos de ensefianza, siendo asi un recurso heuristico para
bucear en las practicas reales, en los estilos de profesores, etc. En la
medida en que las tareas son mediadoras de los procesos de aprendizaje
de los alumnos, nos pueden ayudar a analizar la calidad de la ensefanza,
prestando atencién a los procesos de aprendizaje que modelan y los
resultados previsibles que cabe esperar de diferentes tipos de tareas.
Como marcos controladores de la conducta y siendo recursos organi-
zadores de los diversos elementos que se entrecruzan en la ensefianza,
nos pueden facilitar la comprensién de la misma y de los profesores vy,
quizd por ello, ayudarnos a establecer esquemas para su formacién y
ayuda.

Si la practica de la ensefianza es una determinada estructura
peculiar de tareas, disefiar una secuencia de éstas es disponer de un
elemento de direccion o de racionalizacion de esa practica. La tarea
puede ser el elemento de referencia para disefiar y gobernar situaciones,
manejarse con comodidad dentro de ellas, considerando los diversos
elementos que las componen y la fluidez del medio ambiente escolar.
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A) Las tareas como mediadoras de la calidad de la ensefianza a
través de la mediacion del aprendizaje.

"El desarrollo de una persona es funcién de la variedad sustantiva y de la
complejidad estructural de las actividades molares en las que se implica..."
(BRONFENBRENNER, 1979, pag. 55).

La tarea, por el peculiar formato de la misma, modela el ambiente y
el proceso de aprendizaje, condicionando asi los resultados que los
alumnos pueden extraer de un determinado contenido y situacién. El
interés por las tareas dentro de la investigacién psicolégica se explica
en tanto son mediadoras entre los fendmenos cognitivos y la interacion
social [DOYLE (1983), POSNER (1982), etc.], actuando de puente entre el
ambiente y el procesamiento de informacién; lo que en educacidn signi-
fica verlas como elementos condicionadores de la calidad de la ensefan-
za a través de la mediacién del proceso de aprendizaje.

Como ha senalado BLUMENFELD (1987, pag.136), la forma de las
tareas tiene efectos identificables sobre la conducta y el aprendizaje de
profesores y alumnos, porque define su trabajo, regulando la seleccién
de informacién y el procesamiento de la misma. La tarea, al plantear una
demanda particular al alumno, le reclama o le facilita un tipo de proceso
de aprendizaje determinado (DQYLE, 1983, pag. 162). Las tareas son
microcontextos de aprendizaje.

Afirma BENNETT (1988) que:

"Las tareas organizan la expeiiencia, por lo que la comprension de la misma
y del proceso de adquisicién de aprendizaje requiere en primer lugar la
comprensién de las tareas en las que trabajan los alumnos" (Pag. 24).

Cambiando las tareas modificamos los microambientes de
aprendizaje y las experiencias posibles dentro de los mismos. Ese es el
sentido de analizar la estructura de la practica a que da lugar un curri-
culum de acuerdo con las condiciones en las que se desarrolla, funda-
mentando la posicién de que un curriculum en la realidad no puede
entenderse al margen de las condiciones en las que ocurre su desarrollo,
por lo que es necesario analizarlo plasmado en actividades practicas.

Incluso las mismas diferencias de aprendizaje que obtienen los
alumnos a partir de una misma situacién podrian explicarse no sélo por
el grado de conocimiento con el que abordan una nueva tarea o por el
esfuerzo dedicado a ella, sino por la diferente comprensiéon de la misma
y la definicidn que hacen para si de lo que representa cada una de ellas
como patrén de trabajo (NESPOR, 1987). Una hipédtesis que se apoya en
gue ninguna tarea impone un modelo de comportamiento cerrado y de
procesamiento tan inequivoco que no permita interpretaciones, creacion
y descubrimiento del significado del objeto de la misma, de las acciones
a desarrollar y de las constricciones que la afectan. Los parametros de
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una tarea son percibidos de forma particular por cada alumno. Las tareas
son esquemas de conducta, no un pautado pormenorizado de compor-
tamiento ineludible.

A partir de lo expuesto, puede establecerse el principio de gue un
mismo topico de un programa o un curriculum trabajado en el aula o
fuera de ella con diferentes tipos de tareas, darfa lugar a resultados
cualitativamente diferentes. La calidad del conocimiento y de la expe-
riencia que contiene el curriculum no es independiente de las relaciones
que se establecen entre éste y los esquemas practicos del profesor o los
que son posibles dentro de unas ciertas condiciones de escolarizacion.

Este enfoque viene a reconciliar el contenido de la ensefianza con
las formas que adopta la misma, planteando una interaccion entre ambos
aspectos pedagdgicamente sustanciales e inseparables para ofertar
alternativas practicas. Sélo asi se puede partir de un punto de arranque
en donde el tratamiento de las formas pedagégicas no se independice de
los contenidos, y el valor de éstos se analice a partir de su traduccién en
formas pedagédgicas. Es volver a recobrar la relacidn entre curriculum
como expresién de la cultura escolar y las practicas de instruccion como
usos en los cuales adquiere sentido esa cultura. En definitiva, es
mantener la relacidn de continuidad o de interaccién entre medios y
fines que planteara ya DEWEY (1967a).

E! dualismo curriculum-instruccidon (contenido versus proceso,
contenidos de la accién frente a puesta de planes en accién) se ha
configurado como una verdadera doctrina en los estudios del curriculum
(TANNER y TANNER, 1975, pags. 30 y ss), reforzada por el dominio de los
esquemas psicologicistas para analizar los procesos educativos, vy
apoyada también en otro dualismo muy extendido en educacién: el de
medios-fines, que tanto auge y divulgacién ha tenido en planteamientos
curriculares apoyados en esquemas de racionalidad tecnocratica. La
propia conceptualizacién del curriculum como expresién de contenidos o
planes educativos, reservando para el capitulo de la instruccion el
analisis y planificacién de los procesocs, refuerza esa separaciéon entre
contenidos y formas pedagdgicas, entre contenidos planificados y reali-
dades conseguidas a través de procesos instructivos.

Trabajos como el de JOHNSON (1967), que ha tenido importante
incidencia en la concepcién del curriculum, parten de la separacién
medios-fines, entendiendo a éste como los resultados de aprendizaje
alcanzables, y a la instruccién como el medio para lograrlos. EI mismo
BEAUCHAMP (1981), dentro de las "teorias en educacidn" separa las teo-
rias curriculares de las teorias de la instruccidn, teniendo éstas ultimas
mas directamente que ver con el disefo preciso de contenidos para
impartirlos-aprenderlos en una secuencia determinada, considerando las
cualidades del alumno.

Analizar la capacidad de vaciado que la estructura de tareas tiene
del curriculum, dentro de una O6ptica préctica que escrute el valor del
curriculum, con sus propdsitos, contenidos y cdédigos curriculares, tiene
el valor de recuperar el didlogo entre los contenidos y las formas en
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educacioén.

Las implicaciones de esa interaccién se pueden apreciar en
multiples circunstancias practicas. Dice POPKEWITZ (1987, pag. 340)
que el conocimiento escolar esta relacionado con las normas particu-
lares, patrones de conducta y papeles que se desempefan en la insti-
tucién escolar. Sélo es propio de la escuela conversar mientras se esta
sentado en filas de asientos, dedicar tiempos especificos a ser creativo
o a indagar. Los modelos manifestados en la escolaridad tienen potencial
capacidad de transformar los conocimientos, emociones, conductas y
actitudes que se experimenten en ese marco. Todas las peculiaridades de
la experiencia escolar se concretan en patrones especificos de compor-
tamiento académico que, bajo la forma de "tareas escolares’ plantean
esquemas de conducta y pensamiento a los alumnos. Son, como dijimos,
verdaderos marcos de socializacién global de la personalidad.

Este principio tiene consecuencias muy importantes, no sdlo para
pensar y comprender la practica, sino también para cuando pretendamos
cambiarla. Las actividades académicas, estructuradas como tareas
formales para cubrir las exigencias del curriculum en las aulas, son
marcos de comportamiento estables que fijan las condiciones en la
seleccion, adquisicion, tratamiento, utilizacién y valoracién de los
contenidos diversos del curriculum. Por su caricter formal y por su
constancia y reiteracién, ademas de por el clima de evaluacién y control
en el que se desarrollan, seguramente tienen efectos duraderos. Por lo
que resulta razonable esperar, como afirma DOYLE (1985, pag. 19), que
las estructuras de conocimiento en clase se constituyen en funcién de
las tareas que se pide realicen los estudiantes para cumplir con los
requerimientos del curriculum. En cuanto éste hace relaciéon a la
adquisicién de aprendizajes, puede definirse como una yuxtaposicion de
tareas (DOYLE, 1983, pag. 161) que tienen una determinada potencialidad
intelectual y educativa en general. No es infrecuente encontrar, como
hemos visto, definiciones y concepciones del curriculum como conjunto
de experiencias y actividades de los alumnos. En los niveles inferiores,
esas tareas ponen explicitamente el énfasis en una serie de aprendizajes
de contenidos variados, pero a medida que avanza la escolarizacion,
tales aprendizajes tienen una connotacién mas estrictamente académica
e intelectual, aunque subsista el marco de socializacién global.

La renovacién cualitativa de la practica escolar es un problema que
tiene que enfocar y atacar directamente la acomodacién adaptativa que,
desde un punto de vista histérico, se ha producido en la tradicién
pedagdgica y en el estilo de cada profesor entre un tipo de contenidos y
las tareas dominantes con que se han abordado y se abordan éstos. El
conocimiento profesional operativo de los profesores lo componen
recursos practicos o tareas muy ligadas a concepciones epistemoldgicas
o valoraciones de ciertos componentes de la cultura seleccionada por los
curricula: actividades mecénicas sirven a contenidos empobrecidos,
contenidos irrelevantes no pueden sustentar tareas estimulantes y
complejas.

Cuando la idea de que el conocimiento relevante es una suma de
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definiciones de conceptos, una sucesién de datos, fechas o aconte-
cimientos, esa teoria del conocimiento implicita en el profesor se
acomoda, busca o se refuerza en tareas que exigen formas rutinarias de
aprendizaje, escasos medios didacticos, poca variedad metodoldgica,
relevancia de aspectos memoristicos en la evaluacion, tacticas indivi-
duales de aprendizaje, etc. Cualquier forma de querer romper esa adap-
tacion empobrecedora tiene que discutir la vision del conocimiento que
implicitamente conllevan las tareas, a la vez que se ofrecen alter-
nativas de actividades o esquemas practicos de actuacién coherentes
con otro significado del conocimiento.

Esta doble perspectiva es indispensable en la innovacién curricular
y en la renovacién pedagdgica. En educacién, siempre se admiti6 como
principio que el método es capaz de modelar los potenciales efectos de
los contenidos, sin caer en la absolutizacién metodolégica, puesto que
forma pedagégica de la tarea y contenido de la misma son aspectos
indisociables, son dos dimensiones de una misma realidad que se implica
una en otra.

Es en el andlisis de las actividades académicas donde puede verse la
estrecha conexién entre el profesor, el alumno y el conocimiento
organizado en el curriculum (BENNETT, 1988), porque ahi se conjuntan
las condiciones de organizacién metodolédgica de una estrategia de
ensefiar y los procesos probables de aprendizaje que pueden darse en los
alumnos para abordar unos determinados contenidos curriculares. Por
ello, comprender el aprendizaje en la clase requiere entender los efectos
que los alumnos van acumulando progresivamente en el trabajo asig-
nado. La ensefianza vendria a ser la organizacién de las tareas en las
condiciones mas favorables para que puedan desarrollarse los procesos
de aprendizaje adecuados en orden a lograr la apropiacién de las
posibilidades de los contenidos de un determinado curriculum o parcela
del mismo. Las intenciones del profesor, las posibilidades de ese
curriculum se realizan 0 no, se logran de una forma u otra, de acuerdo
con el escenario microambiental que configuran las tareas escolares.

En otro momento vimos la traduccién experiencial que puede tener
para el alumno ia realizacion de una practica de biblioteca escolar. Nos
detendremos ahora en un ejemplo para ver que el valor de una actividad
no puede considerarse sélo por si misma, aunque se vea que estd clara-
mente dirigida a cubrir parcialmente un objetivo del curriculum, sino
que depende de factores contextuales que desbordan al profesor y al
marco estrictamente escolar.

En este caso se puede apreciar que el trabajo del alumno, al
prolongarse por mandato del profesor fuera del ambito de la clase, queda
también sometido a la existencia de recursos extraescolares, lo que deja
en muy desiguales oportunidades educativas a los alumnos. Curriculum,
tareas. académicas y contexto cultural sociofamiliar quedan, de esa
forma, ligados por una via que en principio puede parecer bastante ino-
cente. Es preciso llamar la atencién al considerarse demasiado normal,
por ser practica muy extendida, que el alumno para cumplimentar cierto
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tipo de tareas debe recurrir a recursos que no son los que ofrece la
institucién escolar por si sola. Esto significa que la ubicacién espacio-
temporal de las actividades no es una mera dimensién formal aséptica,
sino que tiene amplias repercusiones académicas y sociales, relacio-
nadas incluso con la igualdad de oportunidades de los alumnas pertene-
cientes a diferentes medios culturales.

5° afio de Primaria. Ejercicio de Lenguaje propuesto por el libro de
texto.

El profesor decide que realicen los alumnos esa actividad en casa.

A partir del dibujo que presen-
ta el libro de texto, el ejercicio
le pide al alumno que realice
una pequeda descripcion del
mismo.

Comentario sobre las
condiciones de realiza-
cidn de la tarea:

E} alumno soélo dispone de la
informacion grafica que le
proporciona el material que,
como puede verse, es muy
pobre.

El libro no aporta ninguna

otra informacion sobre qué representa la Torre de la Giralda, en qué
conjunto monumental esta enclavada, como es por dentro y por fuera,
qué funciones cumplia, qué estilo artistico representa, en qué momento
histérico se encuadra, etc.

Evidentemente, los alumnos, para hacer una descripcion, piden en su
casa ayudas, ilustraciones o informaciones, de las que no todos los hogares
disponen, y en las que los padres tienen desiguales oportunidades de ayudar,
segln su nivel cultural.

La tarea sera, de alguna forma, evaluada, y eso el alumno lo sabe, por lo
que hacerla mejor o peor no es indiferente. Lo decisivo en este caso es que,
por la insuficiencia del libro de texto, la calidad de la actividad queda so-
metida a las desiguales oportunidades que los alumnos tienen en sus
familias.

Los efectos educativos no se derivan lineal y directamente de los
curricula que desarrollan profesores y alumnos, como si unos y otros
tuviesen un contacto estrecho con el mismo o aprendiesen directamente
sus contenidos y propuestas. La labor de profesores y de alumnos desa-
rrollando un curriculum estd mediatizado por las formas de trabajar
con él, pues esa mediacidn es la que condiciona la calidad de la expe-
riencia que se obtiene. Las tareas académicas, basicamente y de forma
inmediata, aunque detras de ellas existan otros determinantes, son las
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responsabies del filtrado de efectos. Los resultados posibles estan en
funcién de la congruencia de las tareas con los efectos que se pretenden,
de acuerdo con las posibilidades inherentes a las mismas en cuanto a su
capacidad de propiciar unos procesos de aprendizaje determinados.

El conocimiento enfatizado como valioso o facilitado por los usos
escolares sera el que hacen posible las tareas escolares. Muchos
proyectos curriculares innovadores han fracasado en la préctica, en la
historia ya larga de la innovacién curricular, en tanto que las activi-
dades metodolégicas de las aulas no se han cambiado, manteniéndose las
mismas tareas académicas que se venian practicando. Los nuevos men-
sajes se acomodan a la forma de las tareas a través de las que se
presenten al alumno. Por ello, la innovacién curricular, implica rela-
cionar propuestas nuevas de contenidos con esquemas practicos y tedri-
cos en los profesores.

La tarea es elemento intermedio entre las posibilidades tedricas
que marca el curriculumy los efectos reales del mismo. Sélo a través
de las actividades que se desarrollan podemos analizar la riqueza de un
determinado planteamiento curricular en la practica. Podemos trasladar
aqui la hipétesis establecida por BRONFENBRENNER (1979, pag. 203) re-
ferida a la educacién preescolar que establece que la variedad y
complejidad de actividades molares disponibles para el nifio en las que
se implique marcan la riqueza de su desarrollo.

El problema reside en que, teniendo evidencias de ese papel media-
dor de las tareas académicas, siendo generalmente todas ellas comple-
jas, la investigacidn al respecto puede ofrecer poca ayuda a los
profesores. El repertorio de esquemas practicos de los profesores -su
saber hacer- se nutre mas de los hallazgos espontdneos de éstos que de
la bisqueda sistematica. La investigacidn dominante se fija mas en
tareas muy especificas que en otras molares, aunque se den pasos
importantes en el andlisis de actividades como la lectura comprensiva
de textos, la escritura, etc. A medida que el nivel de complejidad de un
comportamiento o proceso cognitivo para resolver una tarea se eleva, es
mas dificil especificar modelos que nos digan en qué consiste el buen
funcionamiento de dicho proceso. Precisamente, las actividades mas
complejas son las de mayor interés para los profesores, como es el caso
de la lectura comprensiva, resolucion de problemas matematicos o
cientificos, etc. (GARDNER,1985).

Pero es preciso no olvidar que el valor de las tareas no es indepen-
diente tampoco de los contenidos abarcados en su desarrollo, porque la
relacion entre contenidos curriculares y actividades es reciproca: la
riqueza de los contenidos condiciona las tareas posibles y éstas, a su
vez, mediatizan las posibilidades del curriculum. No es muy facil bus-
car actividades potencialmente ricas con contenidos poco estimulantes.
Es mas facil hallar y disefiar tareas sugestivas con contenidos poten-
cialmente ricos. Es cierto que el valor educativo de éstos y otros
componentes de los curricula depende de las actividades con que sean
tratados y desarrollados, pero los efectos educativos estaran también
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en funcién de las posibilidades inherentes a los mismos contenidos.

Existe una cierta adecuacién entre tarea y contenido, que explica,
por ejemplo, el que algunas actividades sdélo sean posibles en ciertas
areas curriculares. Pensemos en el caso de experiencias de laboratorio
en las ciencias, o la visita a los museos, etc. Si la ensefianza de la cien-
cia consiste en transmitir datos, clasificaciones o descripciones de
cémo es la naturaleza, ninguna de las dos experiencias anteriores seré
imprescindibie. Si pensamos, por el contrario, que la ciencia tiene que
comunicar a los alumnos los procesos que ocurren en la naturaleza,
entonces seran inexcusables los laboratorios u otro ambiente en el que
observar y manipular. Pero si ademas creemos que es valioso repasar
como el hombre fue elaborando explicaciones de la realidad en la que
vivia, seran muy apropiadas las visitas a ciertos museos. La orientacion
tomada en el conocimiento cientifico seleccionado como valioso sugiere
los procedimientos para su tratamiento. La selecciéon de contenidos de
los curricula, en tanto tienen una estructura interna, imponen de alguna
forma los modos de abordarlos. Esta peculiar adaptacién entre contenido
y actividad nos pone en guardia ante la pretensién de querer delimitar
tareas con valor universal para cualquier contenido.

PETERS (1966), partiendo del supuesto de que en los contenidos
seleccionados como valiosos hay aspectos que merece la pena saber por
el valor intrinseco que tienen, considera que en esos mismos compo-
nentes existen criterios para guiarnos a la hora de tratarlos en la
ensefanza. En tanto una determinada forma de conocimiento, las huma-
nidades, las ciencias, el arte, etc., tienen una estructura interna pecu-
liar que incluye procedimientos propios de esa 4rea de conocimiento, nos
sugieren, de alguna forma, la manera de abordarlos en la ensefanza; es
decir, nos deben estimular a encontrar las tareas mas adecuadas para
trabajar con dichos contenidos. La busqueda de esquemas practicos tiene
que ligarse, pues, a la busqueda del conocimiento valioso en educacién
para formar parte de la formacién de los individuos. La mera acumu-
lacion de esquemas préacticos por hallazgos experienciales de los profe-
sores forma parte de una dindmica histéricamente muy asentada vy
explicable como recurso de acumular saber profesional, pero debe
ligarse al anadlisis del valor del conocimiento que cada tarea didé4ctica
es capaz de transmitir al alumno.

La relacién entre contenido y forma de tratarlo no es sino la conse-
cuencia de dos razonamientos. Resulta dificil en términos generales
admitir la independencia de los procesos de aprendizaje y de pensa-
miento respecto de los contenidos, puesto que en cada area cultural se
manejan procesos de pensamiento diferenciados en alguna medida. En
tanto que los contenidos varian, existen procesos diferenciados de
razonar, de describir, de indagar, de buscar la evidencia, justificarlos,
etc. (BELTH,1977). La causacién o la descripcién en historia no se
explica de la misma forma que la causaciéon en ciencias naturales, por
ejemplo, y, de esa singularidad del conocimiento en una y otra 4rea, se
derivan formas didacticas distintas; por eso una ensefanza activa en
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historia requiere procedimientos o tareas diferenciadas respecto de una
clase experimental en ciencias de la naturaleza. Algo parecido
podriamos decir de la literatura, de las matematicas o de los estudios
referidos a los problemas sociales cotidianos. Las areas o disciplinas no
varian sélo en que tratan objetos distintos, sino también por las activi-
dades mads apropiadas para tratarlos. Por ello confenido, proceso de
aprendizaje o pensamiento estimulado en torno a unos contenidos y
tarea que lo posibilita guardan relacién. Por otro lado, en tanto los con-
tenidos curriculares tratan objetos diversos, pueden necesitarse esce-
narios diferentes, estimulos distintos, etc., lo que presta una peculia-
ridad importante a cada tarea.

Afirma STENHOUSE (1984, pag. 134) que "alli donde existe una forma
de conocimiento, una especificacién del contenido implicarda cémo debe
manejarse”, de lo que deduce el autor que averiguar en qué consiste o
esencial de los conocimientos que se seleccionan como valiosos es un
principio que nos puede guiar en el disefio de la ensefianza, derivando
procedimientos para trabajar con ellos.

Es preciso reconocer que la determinante epistemoldgica de los
procesos de ensefanza-aprendizaje, de los métodos pedagdgicos, es un
capitulo muy poco desarrollado, por muy diversas razones. Por una parte,
porque los especialistas que trabajan en diferentes campos culturales
no se preocupan de las consecuencias que tienen para la enseflanza sus
elaboraciones y los métodos de investigacion con los que trabajan. Por
otro lado, desde el pensamiento e investigacién pedagégica o psicolégica
predomina un discurso en el que los contenidos culturales no forman
parte de la discusién y de los esquemas conceptuales, y en los que hasta
se ha llegado a restar importancia al valor de la comunicacién cultural.
Ciertas corrientes autodenominadas progresistas en educacién caminan
mas a gusto de la mano de un psicologicismo vacio culturalmente que
pensando a qué proyecto cultural estdn sirviendo.

La estructura de tareas como matriz de socializacién.

El poder mediatizador que tiene una tarea o secuencia de varias de
ellas sobre la calidad de los procesos cognitivos que podran experimen-
tar los alumnos es evidente y, por ello, la validez cultural del curricu-
lum depende de las actividades con las que se trabaja. De la revision de
la investigacion sobre diferentes campos curriculares, lectura, escri-
tura, matematicas, ciencias y literatura, DOYLE (1983, pags. 162 y ss.
1985, pags. 20 y ss.) extrae una tipologia de tareas académicas de
acuerdo con los procesos cognitivos que en ellas se realizan de forma
predominante:

a) Tareas de memoria, en las que se espera de los alumnos que
reconozcan o reproduzcan informacién previamente adquirida, refe-
rida a datos, hechos, nombres. La informacién adquiere un caracter
episdédico sin trabazén interna. El resuitado o ejecucién de estas
tareas es bastante previsible.
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b) Actividades de procedimiento o de rutina, en las que se pide a los
alumnos que apliquen una fémula o algoritmo que lleva a una deter-
minada respuesta.

c) Tareas de comprensién, en las que se requiere a los alumnos para
que reconozcan la informacién, de suerte que puedan darnos su
propia versién de la misma, apliquen procedimientos a situaciones
nuevas, extraigan consecuencias, etc. Exigen la captacién del signi-
ficado de los contenidos de que se ocupen, algo que se pone de
manifiesto en la transformaciéon personal que presta el que lo ha
asimilado. Este tipo de tareas pretenden generar estrategias o
resultados, partiendo de la captaciéon de la estructura semantica
del contenido. Frente a las actividades-rutina, en este caso el
sujeto comprende las razones por las que llega a un determinado
resultado; el recuerdo o recuperaciéon de informaciénes es invo-
luntario y la memoria lo que hace es mas reestructurar las infor-
maciones en un proceso de reconstruccién semantica que repro-
ducirlas. E! caracter predecible de respuestas precisas ya no se
espera del aprendiz. Son tareas que reclaman experiencias mas
extensas, tratando el contenido detenidamente y bajo formas de
actividades diversas, a las que no es siempre facil aplicar patrones
de evaluacién muy precisos.

d) Tareas de opinion, en las que se pide al alumno muestre sus
reacciones personales y preferencias sobre algin contenido. Son
actividades con resultados abiertos, escasamente predecibles, que
incluso no precisan la comprensién del material aunque en el
resultado puede apreciarse si se hace relacién al mismo o no.
Podrian afadirse las tareas que implican procesos de descubri-

miento, cuyo producto final no es la simple opinién abierta, sino
resultados de alguna forma redescubiertos por el alumno.

En la realidad de la practica en ambientes naturales lo que ocurre es
que las actividades académicas engloban normaimente muitiples tipos
de procesos intelectuales, si bien puede darse alguno de ellos como
predominante y caracterizar asi la tarea de que se trate. Aunque existen
tareas que cultivan un tipo de proceso de aprendizaje determinado, la
verdad es que si se trata de actividades molares que rellenan la activi-
dad de la clase, contienen procesos cognitivos diversos y superpuestos.
El trabajo académico es bastante complejo, por lo general, y una posible
taxonomia de procesos intelectuales, como la que acabamos de citar, nos
puede servir, como mucho, para identificar tipos basicos de procesos
intelectuales en las tareas, teniendo en cuenta que tienen muy desigual
expresién en diferentes tipos de contenidos. Las taxonomias generali-
zables de procesos congnitivos en los aprendizajes escolares son difi-
ciles de establecer de forma valida para todas las areas del curriculum
y para los variados objetivos educativos que se pretenden. Porque,
evidentemente, los procesos cognitivos que se desarrolian con diferen-
tes contenidos curriculares son muy distintos entre si, como acabamos
de comentar.
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Un estudio puramente cognitivo de las tareas olvidaria aprendizajes
de otro orden implicitos en la actividad escolar, de tipo afectivo, social
o0 motor. Es evidente que cada tarea, por el tipo de tratamiento a que
somete el contenido y por el proceso que desencadena en los alumnos
para su dominio supone una peculiar forma de procesar la informacién,
apelar a estimulos variados, etc. En la medida en que sea un tratamiento
reiterado, es de suponer que tendrd efectos duraderos en las propias
estrategias de apredizaje del alumno. Aprendiendo, el alumno adquiere
una forma de aprender. Es conocida la particular "economia” que sigue un
alumno para responder a la exigencia exacta de un profesor y como va
desconsiderando aspectos de los contenidos, informaciones anexas, indi-
rectamente relacionadas con el objeto de la tarea, que él cree no tienen
que ver con la exigencia que le plantean. El microambiente de !a tarea es
un clima de socializacién en el que se refuerzan determinados procesos
intelectuales sobre otros, pautas para responder a las demandas de ese
medio, formas de percibir las exigencias requeridas, etc.

Por ello, el valor de las actividades o tareas didacticas va mas alla
de ser un recurso para mediar en los aprendizajes cognitivos en los
alumnos. La comprensién del ambiente educativo del auia tiene que
contemplar toda la gama de actividades que se realizan durante la
escolarizacién y no sélo las tareas académicas estructuradas como ta-
les pero, en todo caso, éstas tienen consecuencias que van mas alla de
los efectos de aprendizaje cognitivo, consecuencia de vérselas con un
determinado contenido. Lla propia tarea académica es también por si
misma todo un ambiente, fuente de aprendizajes multiples: intelec-
tuales, afectivos, sociales, etc.,y es un recurso organizador de la con-
ducta de los alumnos en los ambientes escolares.

Como ha resaltado KING, los alumnos categorizan sus percepciones
sobre lo que es la ensefianza, guian y regulan su comportamiento en la
clase de acuerdo con la percepcidon que desarrollan respecto de las
tareas que realizan. No sélo son un marco de referencia para percibir e
interpretar lo que es la ensefanza y sus profesores, o la situacién esco-
lar en general, sino que pasan a convertirse en organizadores de toda su
conducta. La tarea sugiere al alumno cémo ha de aprender, de qué forma
hacerlo, cdmo cumplimentar un trabajo, con quién hacerio, qué rendi-
miento se considera mas valioso porque es el vaiorado como maés
relevante, y lo que se espera de él; en definitiva, qué aptitudes y
patrones de conducta pasan a ser los que producen mas éxito en los
contextos educativos, introyectando todo ello en valores de referencia
para el propio autoconcepto personal como aprendiz y en diferentes
areas curriculares. Una vez que los parametros mas sobresalientes de
las tareas se asimilan, teniendo en cuenta que éstas se reiteran con
bastante frecuencia, condicionan el cdmo el alumno aborde momentos
posteriores de su experiencia académica.

BLUMENFELD (1987) especifica los aspectos que la estructura o
forma de la actividad comunica al alumno: por lo que se refiere a su
conducta, la tarea sefala cémo hay que obtener la informacion, cémo
procesarla o elaborarla y cdmo el aprendizaje serd evaluado. En cuanto a
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las preocupaciones del alumno, la tarea le comunica qué tiene que hacer,
cémo tiene que hacerlo y si puede hacerlo, etc. Lo que implica admitir
que, en términos mds generales, las tareas mediatizan toda la expe-
riencia de los que aprenden con la cultura y el medio escolar.

Como consecuencia, las tareas dominantes con que se trabaja
reiteradamente un tipo de contenido curricular, asignatura, etc.,van
adquiriendo un significado experiencial complejo para los alumnos que
estd muy marcado por la actividad que favorece cada una de ellas,
desarrolldandose ciertas actitudes y motivaciones hacia su aprendizaje.

La forma de realizar las actividades configura un ambiente de
socializacién en el que se da significado personai a la experiencia esco-
lar. Cuando evocamos lo que era aprender latin, matematicas o historia,
recordamos como algo muy peculiar el tipo de tareas que caracterizaban
el estilo de ensefianza dominante en esas asignaturas, y sélo con cierta
perspectiva cultural se puede diferenciar el valor del contenido de las
mismas del como hubo que trabajarlas. Pero ese distanciamiento de
perspectiva no lo logra toda la poblacién escolar.

Al tener la tarea esos poderes estructuradores de la conducta de
profesores y de alumnos comunica a éstos el comportamiento que se
espera de ellos, reguiando su vida en las aulas e incluso fuera de ellas.

El alumno pronto aprende lo que se espera de él en cada tipo de
actividad. Una vez que, en el curso de su experiencia escolar, perciba las
exigencias que cada tarea le requiere, la estructura de éstas moldea su
trabajo intelectual, su comportamiento en el aula, con los demas compa-
fieros y con el propio profesor. La asuncién de tales parametros es fun-
damental para la propia autodireccidn del alumno y para el logro del
control de su conducta encauzado por el orden interno de la actividad
inherente a cada tipo de tarea.

Pensemos, por ejemplo, en dos actividades bien distintas: completar
los ejercicios que plantea una leccion del libro de texto, cuyas respues-
tas se pueden extraer de su lectura, y realizar una sintesis escrita entre
varios alumnos después de haber estudiado y discutido un tema cual-
quiera. Procesos de aprendizaje, flujo de estimulos posibles, relaciones
sociales, interaccidn con materiales, etc., se entremezclan de distinta
forma en uno y otro caso. Hacer dominante un tipo de tarea, con sus
variantes internas es primar un ambiente sobre cualquier otro, lo que
hace suponer efectos a largo plazo, indudablemente.

Por ello, un profesor, una escuela, una metodologia, etc., para Ios
alumnos, se distingue didacticamente a primera vista por las tareas que
les propone o les permite realizar. El trauma de un cambio de profesor
para los alumnos o el que se produce con cierta frecuencia cuando se
pasa de un sistema a otro de ensefianza, de la EGB al Bachillerato, por
ejemplo, son verdaderas transiciones entre medios ecoldgicos distin-
tos. El alumno vive verdaderamente una alteracién de cultura, en el
sentido antropolégico del término, al experimentar un cambio de puntos
de referencia vitales para éi, en orden a desenvolverse en la situacién,
en los modos de trabajar, de comportarse, tipos de exigencias distintas,
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etc., cuando las tareas o los pardmentros de su realizacién y evaluacién
se alteran. El método define una cultura, un medio de socializacion. La
impregnacién en los alumnos se realiza muy bdsicamente en funcién de
ios pardmetros que definen a las actividades que ejecutan a lo largo de
su estancia en la escolarizacién. La tarea define un marco global de
socializacién, porque configura un contexto de vida, de aprendizajes
complejos, un marco de valores, de relaciones sociales, etc.

La tarea sugiere un modo de tratar los materiales, un cierto tipo de
control del comportamiento, una forma de interaccién entre los alumnos
y entre éstos y el profesor, una norma de calidad en la realizacién del
trabajo. Ese parametro no siempre va ligado a la cualidad intrinseca del
mismo, sino que tiene mucho que ver con las valoraciones de quien
define dicha norma. Las tareas académicas llegan a regular, incluso, la
vida de los alumnos fuera del centro escolar, en la medida en que
prolongan sus exigencias en la esfera extraescolar. Por eso, recalcamos
su papel de ser marcos de socializacién general de los alumnos. La idea
de "normalidad”, de lo que estd bien o mal hecho va muy ligada a las
normas de realizacién de la tarea académica y a los logros esperados de
la misma.

Las actividades, tanto las académicas como las que son de otro
orden, se realizan dentro de un marco y de unas relaciones concretas de
autoridad y poder, reflejo de los patrones méas genéricos que rigen en
toda la escolaridad y en la sociedad exterior, que se expresa,
precisamente, a través de las tareas. La sociologia de las organizaciones
ha puesto de manifiesto que la naturaleza de las actividades que se
desarrollan dentro de una organizacién, y los centros escolares lo son,
afecta al modo como se ejerce la autoridad dentro de las tareas.

"Los rasgos que la autoridad adopta en un aula dentro de un estilo determinado
no son tanto un problema que emane de una ideologia personal del profesor o del
método de ensefianza, sino que proceden mds bien del tipo de estrategia que el
profesor ha elegido para su ensefianza” (COHEN, 1979).

El orden y el comportamiento considerado correcto es el orden
impuesto por una determinada dinamica de trabajo. Y los esfuerzos por
lograr el control, gobernando con ciertos recursos el grupo de alumnos,
tienen mucho que ver con la forma de organizar el trabajo.

El "orden en la clase", expresion de una forma de entender la
conducta giobal del alumno, significa que, dentro de unos limites, los
estudiantes siguen el programa de accién preciso para gue unos
acontecimientos escolares se lleven a cabo en una situacién (DOYLE,
1986. pag. 396). En una tarea de lectura comprensiva desde el pupitre, se
espera que los alumnos trabajen independientemente sin molestarse,
extrayendo informacién de las fuentes sefialadas por el ensefiante, etc.
En una sesidn de preguntas y respuestas entre alumnos y profesor se
espera que éstos guarden un orden, que respondan cuando se les pregunta
y con correccion, gue atiendan a lo que dicen los otros, etc. Una tarea
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define un patrén de comportamiento y en éste se expresa un concepto de
orden, de autoridad, de "la correccién”™ en suma.

Los patrones de comportamiento aceptable en los alumnos se
manifiestan en muchos casos a través de una norma de conducta
explicita emanada del profesor o de otra fuente de autoridad en el centro
escolar. La educacién tradicional, manifiestamente moralizante, infun-
dia patrones de comportamiento de forma explicita y con el fin exclusivo
de someter al alumno a un modelo determinado. Pero en la mayoria de los
casos, dentro de la ideologia pedagdgica que difundié la nueva pedagogia
y los planteamientos progresistas desde principio de siglo, esas normas
de comportamiento van ligadas al proceso didactico, al modo de realiza-
cién particular que se considera adecuado y aceptable dentro de cada
tarea escolar y a los patrones de calidad que se exigen al producto de las
tareas.

Las "normas de calidad" que se establecen para cada tipo de trabajo
y en cada tarea escolar son pardmetros a través de los que se definen
valores, una concepcion del orden dentro de la situacién escolar. El
modelo del "buen alumno" se define dentro de la institucién escolar en
relacibn a los comportamientos que favorecen la realizacién de las
tareas que se les exige. Cuando los alumnos tienen claro qué se pide de
ellos en diferente tipo de actividades, autorregulan su comportamiento
de acuerdo con la norma requerida por cada tarea.

Este planteamiento es coherente con lo que ocurre en otras
actividades que estdn sometidas a procesos de control en la sociedad
moderna. El control de la conducta de un trabajador, que lleva a cabo una
operacién concreta dentro de una cadena de montaje, no lo tiene que
realizar ningdn capataz o supervisor desde el exterior, sino que viene
dado por la acomodacién al funcionamiento de la propia cadena en la que
se incluyen las operaciones o tareas que él realiza. El profesor también
logra el control de los alumnos a través de la forma de organizar el
trabajo escolar. Mas adelante veremos la significacion que para el
profesor tienen las tareas académicas en orden a gobernar al grupo de
alumnos.

Los tratados pedagdgicos se han ocupado explicitamente de este
tema del control de la clase a través del trabajo didactico. Curiosamente
el planteamiento de la disciplina ha desaparecido de buena parte de los
planteamientos pedagdgicos modernos, quizd por el rancio aroma que
desprende todo lo que se refiere a la educacién moral en nuestra
sociedad, y en parte porque es a través de la organizaciéon de la
institucién escolar y de la dinamica del trabajo como se logra de hecho,
es decir por la via del curriculum oculto. La educacién social y moral ha
pasado a ser un objetivo propio de esa faceta no manifiesta del curri-
culum, que raras veces se expresa como ideologia explicita.

La buena disciplina, decia la pedagogia clasica, cuando este tema
era de obligado tratamiento, sobre todo en los manuales dirigidos a
formar profesores, es aquella que brota de la ordenacién del trabajo
escolar, apoyado en contenidos y actividades atractivos, reaccionando
contra la imagen sombria de una escuela que mantenia el orden por
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procedimientos coercitivos, incluido el castigo, para asimilar conteni-
dos poco interesantes.

Veamos algunos ejemplos. Hablando de los nuevos métodos de
educacién moral, como propuesta de educacién activa frente al verba-
lismo moralizante de la pedagogia tradicional, afirma PIAGET (1967) que
la clase es una asociacion de trabajo, lo que supone "que la vida moral
estd intimamente ligada a toda la actividad escolar" (Pag. 34).

FREINET (1972) aseguraba que:

"... no puede haber un mejoramiento de la educacién moral y civica -en la
escuela, se entiende- sin un radical replanteamiento de nuestras técnicas de
trabajo y, por lo tanto, de nuestros instrumentos y centros de trabajo" (Pag.
32).

STOCKER (1964), hablando de la educacién para la urbanidad,
consideraba que era de la mayor importancia la ejercitacion de habitos y
conductas en el campo puramente didactico, preconizando que:

"Si consideramos la manera de trabajar de una clase, es decir, su modo de
recibir la ensefianza y de estudiar, de expresarse, de valorar y callar, de utilizar
el pizarron y explicar las laminas, etc. como una reaccién a determinados
"estimulos”, condicionados, en primer lugar, por los impulsos dados por el
maestro y por ende por la personalidad de éste, reconoceremos también aqui la
importancia de la habituacién para lograr buenos modos en el trabajo y
comportamiento" (Pag. 311).

El discurso que preconiza una nueva educacién moral dentro de
planteamientos modernos va ligado al cuestionamiento de la propia
actividad del trabajo escolar. Lo que ocurre es que hablar de
moralizacién a través de la escuela y de sus procedimientos, tal vez por
un complejo de culpabilidad respecto de un pasado no lejano, produce
cierto pudor. La socializacién de los ciudadanos dentro de normas de
comportamiento moral y social es un problema atendido por la pedagogia
moderna en gran medida a través del curriculum oculto de los proce-
dimientos didacticos que utiliza, sin que hayan desaparecido del todo
otros procedimientos mds explicitos. De aqui que convenga resaltar
como la estructuraciéon académica del trabajo escolar para desarrollar
el curriculum se convierte en una matriz de socializacién general de los
alumnos, y al revés: un curriculum encuentra su vaciado dentro de una
red de comportamientos didacticos cuya funcionalidad y pervivencia en
las instituciones escolares no se explica sélo por razones de repro-
ducciéon de contenidos intelectuales. El curriculum se implica en la
cultura global que representa la escolarizacidon, a veces explicitamente
asume esa funcion, pero, en cualquier caso, siempre la cumple.

Las pautas de comportamiento aceptable, el marco de valores para
la socializacion de los individuos lo proporciona el ambiente en el que se
realizan las tareas escolares, las normas de calidad de las mismas, los



El curriculum en la accién 275

patrones de conducta personal e interpersonal considerados modélicos
en su realizacién 6ptima. La disciplina asumida y no impuesta para la
nueva pedagogia es la que brota de la realizacién de unas actividades
interesantes, trasladando el poder modelador de la conducta que tiene Ia
imposicion exterior a las propias condiciones de realizacién del trabajo
escolar. Se ftrata de un control técnico implicito en las propias condi-
ciones de realizacién del trabajo, que lleva a asumir un cierto orden
interior. Esta es una constante en la pedagogia moderna y asi lo ha
reflejado la didactica cuando tenia como capitulo inexcusable el trata-
miento del problema del orden y de la disciplina en clase, algo que
desaparece de los planteamientos actuales, al menos explicitamente.

La disciplina en cualquier método pedagdgico se aprecia como
condicidn de eficacia en la ensefianza y lo trasluce muy claramente todo
profesor cuando se enfrenta con la situacidn complieja de un aula, mas
claramente cuanto menor sea su experiencia y mas inseguro se sienta. La
diferencia estd en como se establece esa disciplina. Una estructuracién
cerrada de! trabajo de! alumno es un elemento tan disciplinario como
cualquier imposicidn exterior, pero es un recurso técnico de control de
la conducta, en apariencia ajeno a la manifestacion de voluntades
exteriores. Eso es lo que al menos aparenta.

KING (1977) ha desvelado el papel socializador de la actividad
didactica o de las tareas "mas escolares” de forma clara para los nifos
de la educacién infantil. Las normas en la distribucién y uso de
materiales, al ser éstos elementos basicos de cualquier metodologia en
educacién preescolar, definen las caracteristicas de las experiencias
que pueden obtener los niflos en sus relaciones con los materiales, con el
profesor y con otros comparferos. Sabemos que el curricu/lum de educa-
cién infantil estdA muy ligado a la manipulacidén de materiales diversos.
La organizaciéon y regulacién del tiempo de uso de distintos materiales
definen las categorias de juego y de trabajo, distincién fundamenta! en
la socializacion escolar que los nifios adquieren en las actividades de
manipulacién de los materiales.

"La seleccién, organizacién y presentacién de los materiales, asi como el tipo
de interaccién que mantienen los nifios con ellos, contribuyen a que éstos desa-
rrollen un tipo de comprensién y aceptacién de lo que es la conducta apropiada de
un alumno en la clase” (KING,1977, pag. 124).

Los nifios aprenden la nocién de trabajo separada de la de juego en
la escuela usando diferentes objetos en modelos de conducta
diferenciados, categorias comunicadas por los profesores que son
quienes diferencian unas veces su uso como material de juego y otras
como instrumentos de trabajo. Seran materiales de trabajo aquellos que
los alumnos usan, de acuerdo con las normas proporcionadas por el
profesor, dentro de tareas tipicamente escolares: libros, papeles, lapi-
ces, etc., actividades a menudo obligatorias, desarrolladas individual-
mente, pero por todos a la vez, produciendo en todos los alumnos resul-
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tados parecidos. Esas tareas "serias" se ven sometidas a’' patrones de
valoracién por el profesor. Por el contrario, es juego toda aquelia
actividad realizada en situaciones en las que se interacciona libremente
con el material.

La disposicién de los materiales en el aula, las normas para su uso,
la ubicacién de la actividad (en el pupitre, en el rincén de juego, etc.), la
organizacién del tiempo, las interacciones con el profesor o con los
compafneros mientras se utilizan, no sélo determinan los procesos de
aprendizaje explicitos de la educacién infantil, sino que definen todo un
clima complejo de socializacién de los nifios pequefios. Las condiciones
en las que se realizan las actividades y se utilizan los recursos definen
un contexto, un ambiente, con un complejo entramado de normas de
comportamiento que proporcionan el sentido de la actividad educativa,
con claros mensajes para la socializacién del comportamiento.

"Los patrones educativos sélo pueden comprenderse de forma adecuada, y la
ideologia subyacente correctamente evaluada, en términos de actividades esco-

lares* (KING, 1977, pag.186).

La escuela define situaciones, ha estandarizado tipos de actividades
que son marcos de comportamiento para profesores y alumnos de forma
previa a la llegada de unos y otros a esos ambientes. Tales condiciones
las marca o las explicita el profesor, socializado ya en unas pautas de
comportamiento, y las define con bastante nitidez desde el coraienzo de
curso. La eficacia de la socializacién que proporcionan las situaciones o
contextos escolares viene facilitada por el hecho de que las actividades
o tareas son poco variadas y se reiteran con escasos cambios. Evidente-
mente, los profesores y alumnos, sobre todo cuando estos tienen mayo-
res grados de independencia, pueden negociar en alguna medida las
situaciones, lo mismo que el profesor puede concertar con la institu-
cién en la que se encuadran sus decisiones.

Para comprender los margenes de actuacién es preciso sefialar que
las tareas difieren en que poseen peculiares grados de ambigliedad a ia
hora de comunicar al alumno el comportamiento exigido de elios. Unas
definen un patrén de conducta mas o menos estable, otras son menos
definitorias. Y ello esti relacionado, a su vez, con los patrones de
evaluacidon que normalmente penden sobre las actividades escolares
(DOYLE, 1985, pag. 135). Las actividades académicas son, de hecho, eva-
luables, bien sea por procedimientos explicitos o por apreciaciones
informales del profesor. La tarea le dice al alumno lo que se espera de
él, -el producto de la misma-, los medios a usar y el modo de utilizarlos,
asi como las operaciones que tiene que ir realizando. Precisamente, el
peso de la evaluacién es lo que comunica al alumno la importancia que
tienen ynas tareas u otras, un modo de realizarlas u otro, segin el
énfasis que ponga la evaluacién exigida o que él percibe como tal.

Como resumen, podemos considerar que el entorno educativo o el
contexto de la ensefianza supone una serie de ambientes concéntricos,
anidados unos dentro de otros, con interferencias y solapamientos reci-
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procos, que dependen en gran medida o se concretan en el modo de
desarrollarse las tareas, segln la organizacidn del centro y de acuerdo
con las conexiones de la vida académica con el ambiente exterior. El
primer nicho ecoldgico para el alumno es el aula. Un ambiente
configurado por microcontextos que son las actividades académicas. El
alumno vive los ambientes del aula y del centro escolar muy
fundamentalmente a través de sus vivencias en esas tareas, que rellenan
la mayor parte de su tiempo, aunque no sean las Unicas experiencias que
obtiene de la situacién escolar. Dado que en los centros escolares se
concentra la mayor parte del trabajo del alumno y que las tareas
académicas dan sentido a todo lo demds que ocurre lateralmente a ellas,
resulta que, en numerosas ocasiones, son esas actividades las que dan
sentido a los ambientes del aula y del centro para fos alumnos.

Las tareas se convierten asi, pues, en los medios ecoldgicos basicos
mdas inmediatos, configuradores de todo el ambiente escolar. El curri-
culum, normalmente moldeado fuera de las aulas y de los centros, tiene
una fuerte responsabilidad en la seleccidn de tareas que se realizan en
las clases, puesto que normalmente éste no es sdélo una mera seleccidén
de contenidos organizados, sino que se suele presentar a los profesores
y alumnos elaborado bajo cddigos pedagdgicos.

EXTERIOR
CENTRO ™™~

-
~* PPy Y
o DT e, ~

I

. S 0 Tareas del
' G profesor

Fig. 5: Contextos anidados en el ambiente escolar.

La reduccion del ambiente escolar al definido por las actividades
académicas es mas cierta todavia en los estilos pedagdgicos més
extendidos, puesto que, en ellos, la vida en las aulas se resume practi-
camente en las tareas académicas, éstas son casi las Gnicas actividades
posibles, desarrolldndolas con escasas relaciones con otros estimulos
procedentes del centro y del exterior.

A su vez, la organizacién escolar tradicional mantiene aislados
entre si a los ambientes de aula dentro del centro, como celdillas sepa-
radas. Practicamente sélo en el campo de juego y recreo se rompe el
aislamiento de ésta. El aula y el centro se mantienen un tanto aislados,



278 El curriculum: una reflexién sobre la practica

cerrados en si mismos y con escasas conexiones con el ambiente
exterior. En este esquema, que es bastante generalizable, el curriculum
como texto propositivo y la forma de desarrollario marca decisivamente
la configuracién de todos esos ambientes.

Una pedagogia mas moderna lo que hace es borrar el caracter
concéntrico de los ambientes, rompiendo las barreras entre ellos. Las
actividades académicas en una pedagogia renovadora, bien sea por la
diferente configuracion de sus componentes o dimensiones, por la incor-
poracién de nuevos instrumentos para su desarrollo, por apoyarse en una
concepcién diferente del conocimiento y por mantener una mejor comu-
nicaciéon con estimulos que desbordan el ambiente de aula, trastocan la
concepcién de contexto cerrado. En este caso, las fronteras entre los
ambientes se difuminan y se hacen permeables. Una visita a un museo,
observar una formacién geoldgica, realizar una encuesta social, etc,
junto a otras actividades mas tipicamente escolares son también tareas
"académicas" que definen unos pardmetros de experiencia distintos,
rompiendo el aislamiento escolar.

La caracterizacién de las tareas como moldeadoras de un ambiente
con posibilidades muy diversas se hace todavia més evidente cuando
pensamos las tareas académicas con una ubicacién diferente, como
elemento de ruptura del aislamiento del nicho ecolégico del aula respec-
to del exterior, o cuando pensamos en actividades realizadas en talleres,
etc, dentro de los centros escolares.

Las tareas en el aula adquieren un determinado valor, por las
posibilidades que permiten a los procesos de aprendizaje que se desa-
rrolilan dentro de tal ambiente. Fuera dei aula tendrian otro valor
distinto. Correlativamente, las tareas del profesor son asimismo bien
diferentes en un contexto y en otro.

La investigacion pedagdgica dominante estudia los ambientes de
aula cerrados en si mismos, sin poner en tela de juicio la adaptacién
histérica que se ha producido entre esos ambientes y el tipo de
actividades que se desarrollan en los mismos. Cambiar las tareas
escolares para mejorar la calidad de la ensefanza exige cambios
importantes en la estructuracidn del espacio escolar, del horario, de las
conexiones con la realidad exterior, etc. Un cambio metodoldgico
circunscrito o limitado al aula tiene, por ello, unas limitaciones
impuestas por ese contexto, aunque dentro del mismo puedan enrique-
cerse los estimulos pedagdgicos a base de abundantes materiales, una
correcta actuacién del profesor, etc.

Cada vez se nos presenta con mas claridad la necesidad de
contemplar los aspectos organizativos que configuran el marco de
experiencias posibles para profesores y alumnos como un elemento de
primera importancia para entender los procesos didacticos y las
posibilidades del cambio cualitativo en educacién. Dicho de otra forma:
los procesos didacticos se adaptan o se acomodan dentro de los
contextos organizativos, y cambiar fos primeros requiere cuestionar los
segundos. Porque los contenidos y métodos de la ensefanza se desarro-
llan siempre en contextos organizativos configurados anteriormente, que
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nos llegan como algo dado, como la situacién "normal™ en la que desen-
volverse. Las posibilidades de la estructura del sistema no cambian a la
medida de las necesidades de la vida interior, como ocurre en el
desarrollo de muchos seres vivos, sino provocando conflictos y contra-
dicciones. Contenido procesual y estructura en la que habita mantienen
una particular relacién de adaptacién mutua y de conflicto que acaba en
readaptaciones.

La organizacién escolar, desde un punto de vista didéctico, se nos
suele dar como un a priori del sistema escolar, bastante dificil de
cambiar, mas cuando no hay muchos margenes para la autoorganizacién
segln un proyecto pedagdgico propio. De ahi que el proceso de reno-
vacién cualitativo de la ensefianza que conlleva cambios metodoldgicos o
de tareas implica la necesidad de atender a su correlato organizativo,
para vencer la resistencia y ampliar los limites que impone el contexto
organizativo donde la metodologia ser& o no posible. La renovacion
cualitativa y metodoldgica de la ensefianza debe implicar la remocién de
las estructuras en las que se acomodaron los métodos que se quieren
cambiar, porque, tal vez, esa adaptacién vino ya exigida por la cubierta
exterior. El discurso de la renovacién cualitativa de la ensefanza es, por
ello, en buena parte un discurso politico de resistencia: frente a rutinas
acomodadas a los pardmetros de la organizacion escolar, contra normas
de funcionamiento del centro, removiendo a los profesores adaptados a
ellas, reclamando otra politica que cambie tales parametros., etc. La
interaccién entre elementos didacticos y organizativos se ve muy clara
en el andlisis de las tareas escolares.

La estructura de tareas define el ambiente en el que tienen lugar las
experiencias del alumno y moldea, al mismo tiempo, el ambiente del
centro. Pero un contexto de centro dado, en cuanto a la forma de
organizar la institucién escolar, proporciona un marco de referencia que
limita las actividades que dentro del mismo se pueden realizar. La
fuerza de la organizacién escolar, de las normas de su funcionamiento y
de los habitos de pensamiento y conducta que ha generado en los
profesores, limita la eleccién de tareas posibles. En este sentido se
puede decir que los ambientes escolares son elementos a partir de los
que "se le permite" a profesores y alumnos disefiar el ambiente definido
por las actividades académicas que son posibles en esas coordenadas.

B) Las tareas como base de andlisis de la profesionalidad
docente.

Si las tareas son responsables del vaciado dei significado final del
curriculum y tienen el poder de vertebrar la practica, comprenderemos
ahora mas claramente c6mo los profesores proyectan sus posibilidades
de autonomia profesional y modelan el proyecto originario a través dei
disefio de actividades.

La ensefanza, para los profesionales de la misma, consiste funda-
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mentalmente en disefar ambientes o situaciones de trabajo para los
alumnos, conduciendo la actividad, de suerte que se vaya desarrollando
el curriculum al tiempo que se rellena la vida escolar de forma orde-
nada, guiados por una intencionalidad. Los profesores -si bien no son os
Unicos agentes que lo hacen- tienen algin papel en el modelado de esos
ambientes, estando llamados a mantener el curso de la accién, de
acuerdo con las pautas propias exigidas por cada tipo de tarea y en fun-
cién de limitaciones que establece el medio escolar y exterior.

El pape! profesional de los docentes, desde el punto de vista
didactico, se especifica en las tareas que tienen que desarrollar para
disefiar y conducir situaciones justificables desde un determinado
modelo educativo.

Las tareas se convierten en elementos nucleares estructuradores
del comportamiento profesional de los docentes dentro de los ambitos
escolares, porque facilitan que éstos se desenvuelvan con cierta soltura
en el ambiente de clase y realicen las funciones béasicas que tiene la
institucién escolar, asignadas por la sociedad: instruir, mantener un
ambiente de trabajo, controlar la conducta del alumno dentro de unos
determinados moldes de comportamiento, colaborar, en suma, en la
socializacién del alumnado dentro de una cultura, de unos valores, de
unos patrones de conducta social. Por ello, las tareas son unidades
significativas de andlisis de la profesionalidad del profesor en contex-
tos naturales.

La ensefanza desde el punto de vista de los profesores supone
manejarse en ambientes complejos, dinamicos, cuyos objetivos no estan
siempre claramente definidos, ni los problemas a resoiver aparecen
estructurados como tales, por I0 que manejarse inteligentemente en
esas situaciones seria tarea demasiado compleja si no se facilitase
gracias a la puesta en funcionamiento de esquemas simplificadores de
toda esa complejidad en la percepcidn y en la toma de decisiones
(LEINHARDT y GREENO,1988).

Al decidir tareas, el profesor cumple con dos demandas bdasicas:
elige el tratamiento de que serd objeto el curriculum y establece las
reglas de juego para el comportamiento de los alumnos dentro del aula.
Misiones complejas que los profesores manejan de forma econdmica,
desarrollando la acciéon o los patrones de comportamiento profesional
inherentes a diversos tipos de actividades académicas. La planificacién
y gobierno controlado de las tareas es la forma simplificada que tienen
los profesores de mantener un cierto control de las condiciones
complejas en los ambientes de clase. El dominio de los esquemas de
accion que implica cada tipo de tarea es un factor importante en el
desarrollo de la profesionalidad en la practica. Estos tienen el valor de
ser rutinas profesionales economizadoras para manejarse en situa-
cianes complejas, ordenando el transcurrir de la practica y haciendo, de
alguna forma, predecible el ambiente. Entendiendo ahora por rutina un
segmento de conducta de alumnos y profesores estructurada en forma de
actividad orientada al cumplimiento de una finalidad, que una vez
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dominada permite que se realice la ensefianza en un curso de accién
fluido y de alguna forma predecibie (LEINHARDT,1987).

Esos esquemas practicos garantizan el desarrollo ordenado de la
accién y, lo que es muy importante, permiten al profesor obtener la
informacién minima necesaria para tener conocimiento de la marcha de
la actividad y del comportamiento del grupo de alumnos sin invertir
demasiados esfuerzos.

Los buenos profesores, desde el punto de vista de la ordenacién de
su accibn, se caracterizan por desarrollar su practica siguiendo una
especie de "agenda" cuyo contenido son planes operativos para desarro-
llar unidades de trabajo, compuestas de otras unidades mas especificas
que pueden modelarse de forma peculiar.

Para LEINHARDT y GREENO (1986):

"La 'agenda’ se basa en un plan de accién operativo que incluye estructuras de
actividad y rutinas operativas, que son versiones especificas de esquemas perte-
necientes a la base de conocimientos generales de los profesores. La agenda incluye
también elementos relativos a la toma de decisiones que permiten una constante
actualizacién y revisién de la agenda en si misma® (Pag. 76).

La prevision y ordenacidon de esos segmentos dentro de la agenda es
lo que consideran los profesores cuando realizan sus programaciones.
Una programacién de la accién viene a ser la representacién formal de
una agenda o de segmentos de la misma (LEINHARDT, 1987, pag. 138). Y
la préactica fluida, ordenada y congruente con alguna orientacién o
finalidad consiste en la plasmacién y desarroilo con cierta flexibilidad
de los esquemas de actividad contenidos en la "agenda”; de esa forma fas
intenciones se ligan con las acciones. Propuesta o idea y realidad se
ligan en e! mismo mecanismo de toma de decisiones por parte de los
profesores. Se descubre el valor del nexo psicolégico en fos docentes
dentro del circulo teoria-practica.

La funcién dominante, hoy no bien vista, del profesor como
informador de los alumnos, en la pedagogia moderna ha sido, en muy
buena parte, sustituida por la de "gestor de la practica en la clase", que
no es necesariamente coincidente con la de orientador de los procesos
de aprendizaje del alumno, pues el profesor se convierte en muchos
casos en un mero gestor de la actividad guiada por la secuencia de
tareas propuestas por ios materiales didacticos, especialmente las de
los libros de texto. En el primer caso, se rechaza el modelo por inade-
cuado para el alumno, en el segundo se esconde una inevitable alienacién
profesional.

Las tareas son los elementos nucleares que construyen la practica
porque, para los profesores, son el instrumento para dirigir la accién en
una clase con un grupo numeroso de alumnos, y porque sirven para
traducir el curriculum a actividades practicas durante cursos prolon-
gados de tiempo [CARTER y DOYLE (1987), DOYLE (1987)]. Traducen el
curriculum no sélo en cuanto proyecto que contiene contenidos y expe-
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riencias de aprendizaje explicito, sino también, como acabamos de
comentar, las funciones de socializacidn mas ocultas del mismo y de
todo lo que supone la escolarizacién. El profesor que domina con
flexibilidad un cierto repertorio de tareas controla la practica, se
siente seguro ante la misma y reduce su complejidad a dimensiones
manejables para él. Es por eso que, incluso los profesores que no son
muy buenos profesionalmente hablando, pueden mantener su actividad
gobernando ambientes complejos en el aula con grupos numerosos de
alumnos. Con esquemas simples pueden dar satisfaccién a mduitiples
demandas y exigencias.

Las tareas son esquemas précticos de actuacion que simplifican en
"imagenes de accién" requerimientos curriculares, medios did4cticos,
formas de llevar a cabo la actividad, y que ademas ordenan, resumen Yy
hacen operativo el saber hacer profesional, la experiencia personal del
profesor y la comunicacidn de ese saber entre los enseflantes. Adicio-
nalmente, y no es lo menos importante, las tareas son un instrumento
que sirve para estructurar el pensamiento del profesor en la medida en
que debajo de cada de una de ellas existen supuestos muy diversos que
constituyen el esquema tedrico subjetivo, idiosincrasico, inherente a
cada uno de esos esquemas prdcticos, sustentando la practica con una
determinada racionalidad. Esa fundamentacién subjetiva es el peculiar
apoyo con el que funciona el profesor en su oficio. Ademas de esa base
racional, el profesor dispone de ideas, creencias, etc. sobre la realidad
educativa y sobre los elementos que intervienen en la educacién, pero
sin que estos componentes del pensamiento profesional expliquen direc-
tamente la actividad practica que realiza.

De ahi que, desde el punto de vista del profesor que decide la
practica, las tareas sean un lugar de encuentro potencial entre la teoria
y la accién, algo que veremos en otro apartado.

En tanto que esquemas practicos, las tareas son el recurso para
gobernar la accién en el aula. Algo que puede parecer trivial e insigni-
ficante, pero que tiene un valor estratégico de primer orden en los
profesores. Estos, en el ejercicio de su prdactica profesional, selec-
cionan tareas que les suponen recursos utiles para dar salidas a la
exigencia de "mantener" la actividad con un grupo de alumnos durante
tiempos prolongados, dando respuesta a la vez a las exigencias del
curriculum tal como ellos las interpretan. El contexto de clase es un
ambiente potencialmente conflictivo para el profesor que le puede
suponer "riesgos personales" por las implicaciones que para él tiene,
que imperiosamente debe gobernar, antes incluso de cuestionarse el
curriculum y la metodologia apropiada.

La prdctica en las condiciones dominantes, mas que ser el fruto del
diseflo previo, explicitamente meditado, de la accién que realizan los
profesores, es una demanda institucional que tiene modelos de desa-
rrollo con anterioridad marcados. De ahi que los profesores adquieran su
profesionalidad mdas por 6smosis y por socializacién profesional que por
deduccién a partir de su formacién o de supuestos teéricos, en tanto la
realidad les reclama la urgencia de la actuacidén.
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Muchos docentes sienten la cultura del "orden dentro de la clase"
como prioritaria 0 como prerrequisito antes de ponderar fines educa-
tivos, aprendizaje de contenidos, etc. En el profesor medio, la necesidad
de percibir que la actividad "marcha” es seguramente mas inmediata que
la de saber que dicha tarea obedece a un determinado modelo de
racionalidad practica, que cumple con unos objetivos y es coherente con
un esquema modélico. Este aspecto del gobierno del aula con grupos
numerosos de alumnos es el primer motivo desencadenante de la accién
para muchos profesores. La exigencia curricular y el moldeamiento del
curriculum que ellos realizan quedardn incluso plasmados y precon-
figurados en el repertorio de tareas que selecciona y realiza priori-
tariamente para mantener la actividad.

Entender la funcién didactica que desarrollan los profesores, exige
plantearse cémo estd configurado su puesto de trabajo en el sistema
educativo, para no caer en abstracciones. Las tareas docentes del pro-
fesor no son las Unicas que éste desarrolia con sus alumnos, ni tampoco
durante su jornada laboral, e incluso extralaboral, ya que su papel es
mas amplio y complejo. El puesto de trabajo de los profesores se define
por su multiplicidad de funciones e indefinicibn de muchas de ellas, que
no se agotan en el trabajo en presencia de sus alumnos, ni en las
funciones estrictamente didacticas, que es a lo que normalmente hace
relacién la palabra ensefianza en el lenguaje didactico y profesional mas
extendido.

Las tareas del profesor se desarrollan en fases diferentes de la
ensefanza, tal como sefialé JACKSON (1968), distinguiendo las facetas
preactiva, interactivay postactiva, que podemos hacer corresponder a
las de planificacion, desarrollo y evaluacién o revisién. Esas funciones
las realiza en momentos que no coinciden del todo con la permancia en
el aula o en el centro escolar. El profesor ejecuta fuera de ese ambito
tareas de programacion, preparacién de materiales, de evaluacién, fun-
ciones burocraticas, planificacién con sus compafieros, preparaciéon de
salidas al exterior, etc. que tienen una proyeccién fundamental en las
tareas académicas de los alumnos y con las actividades que él mismo
desarrolla mientras esta con ellos.

Las actividades académicas no agotan, pues, los papeles profe-
sionales de los profesores. La estructura global de su puesto de trabajo
determina las funciones didacticas que ejerce dentro del mismo. Por eso
las tareas observables de ensefianza estan condicionadas por la estruc-
tura total del puesto de trabajo como globalidad. Esto es importante
para comprender el propio papel didactico de los profesores y las difi-
cultades que se encuentran cuando se pretende cambiar su modo de
comportamiento pedagdgico con los alumnos. Muchas innovaciones vy
modelos educativos no consisten en propuestas de cambio o sustitucién
de funciones en los profesores, sino de afadidos muy decisivos a las
actividades que concretan el puesto de trabajo, y éste no es extensible a
voluntad, sino dentro de ciertos limites.

Pondremos algunos ejemplos de interaccién entre funciones. Un
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profesor especialista en enseflanza primaria o secundaria, al impartir
un drea o asignatura determinada, tiene que encargarse de la docencia
de varios grupos de alumnos para llenar el tiempo de su dedicacidn
profesional en el centro. Esto quiere decir que las actividades de
enseflar serdn con toda seguridad muy parecidas en ese profesor en
cualquiera de las aulas en las que lo observdramos. La preparacién de
sus clases serd mucho mas econdémica. Pero al tener multiples grupos de
alumnos, las funciones de atencién individual hacia éste, al margen de
la docencia en horario de clase, pueden verse dificultadas. El criterio de
especializaciéon en contenidos es econdémico para la preparacién y para
la ejecucidn de la ensefianza, pero puede no serlo para la evaluacion de
los alumnos, el seguimiento del trabajo individual y el conocimiento y
atencién tutorial a los mismos. La forma de realizar las tareas didac-
ticas interfiere con otras funciones pedagdgicas. A mayor especiali-
zacion en los profesores mayor nimero de ellos impartirdn docencia a
un mismo grupo de alumnos, con o que esto significa de patrones de
comportamiento distintos, exigencias y planes de trabajo descoordina-
dos, etc.

Podemos pensar en otra hipotesis observada en la realidad. En
ciertos supuestos es conveniente que los alumnos tengan un numero
reducido de ensefiantes, para hacer la ensefianza mas interdisciplinar,
por ejemplo, en tanto un profesor, impartiendo varias asignaturas, se
coordina mas facilmente consigo mismo que con otros companeros. Si al
mismo tiempo, pedimos que los docentes preparen sus propios mate-
riales de ensefianza y que no dependan de libros de texto, tendran que
dedicarse a un espectro de contenidos més variado lo que, sin duda, es
una dificultad muy decisiva. Tenemos asi el caso de demandas contra-
dictorias dificiles de plasmar en alternativas practicas posibles.

Otro caso de interaccion de funciones. Las tareas académicas no son
independientes de la funcién de control que se asigna al profesor, por
ejemplo, algo que realiza unas veces a través del control de las tareas
académicas y, en otros casos, con acciones especificas de evaluacién.
Segun cual sea la forma de ejercer el control, las tareas académicas
adquieren una connotacién u otra muy distinta. La evaluacién no es una
simple exigencia de comprobacidn de cdmo funciona el proceso de
ensefianza-aprendizaje, sino que cumple un papel en las relaciones
personales de profesores y alumnos, y un rol dentro de la institucién
escolar y en la sociedad, que en ciertos casos el profesor sabe utilizar
para mantener un determinado gobierno personal sobre la conducta de
los alumnos.

Es decir, que el hecho de que las tareas académicas sean
evaluables, recayendo sobre algunas las connotaciones que acompafan a
la evaluacién, hace que adquieran peculiaridades que no tienen cuando
el profesor no ejerce control personal o de rendimiento sobre las
mismas. Por ello, los modos de ejercer el control afectan a las tareas
académicas, en tanto se suele ejercer esa funcién también a través de
ellas.

Mencionaremos otro caso de interaccién entre funciones distintas.
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En muchas experiencias de renovacién pedagégica, innovacién de
programas, etc. se pretende cambiar las actividades didActicas de los
profesores, pues ya sabemos que éstas condicionan las de los alumnos vy,
en definitiva, los resultados mismos de la educacién y la calidad de la
ensefianza. Una innovacién de las préacticas didacticas lleva aparejado un
cambio en las tareas de evaluacién y en las de programacién, por ejem-
plo. Puede ocurrir que, por no considerar esas interrelaciones, pidamos
en los profesores cambios en las actividades de ensefianza sin ver las
dificultades que tienen para realizar otras tareas conectadas de prepa-
racién y de evaluacién, por falta de tiempo, por no saber hacerlas, etc.
Puede incluso pedirse a los profesores realizar tipos de evaluacién con
tales exigencias que les resten tiempo para desarrollar funciones
didacticas como preparar clases, materiales para los alumnos, etc.

El énfasis en actividades de supervisién y control, junto a otras
condiciones de trabajo, la propia sobrecarga de tareas que implica un
curriculum amplio, llevan cada vez mas a que el trabajo del alumno,
dedicado realmente al aprendizaje, se realice incluso fuera de las aulas,
siendo el tiempo del profesor con los alumnos un tiempo para proponer,
sugerir y controlar ese proceso. Horarios con espacios cortos de tiempo
para cada asignatura o &rea favorecen esa dindmica de actividad entre-
cortada. Las tareas para casa, en ciertos casos, no son solamente fruto
de un plan para estimular el trabajo auténomo del alumno, sino expre-
sién por los profesores de la necesidad de dar cumplimiento a un
estAndar de exigencia que consideran adecuado para desarrollar el
curriculum; en ocasiones de acuerdo con lo que le presenta el libro de
texto como guia de la accién. La tarea en casa, a pesar de horarios
escolares muchas veces sobrecargados, lejos de ser trabajos creativos,
de expansién o de investigacién del alumno, son mero cumplimiento de
actividades rutinarias no cubiertas por el "corto tiempo de clase". Una
norma introyectada a partir de las exigencias del curriculum tal como
se les presenta a los profesores.

La estructuracién del puesto de trabajo de los profesores no es
independiente de las tareas que de hecho desarrollan. Algo que viene
condicionado institucionalmente y que se compone de multiples facetas.
Todo elemento regulador de la actividad de los profesores, sea éste del
tipo que sea, incide en la seleccion de tareas que escogen para sus
alumnos y, a través de ellas, en los efectos educativos.

Un estudio de las tareas académicas de alumnos y profesores, sin
ver implicaciones de las mismas con otros requerimientos del sistema
educativo a los profesores, nos proporcionaria un aséptico andlisis de la
realidad que seria muy poco real.

La profesionalidad de los profesores se difumina bastante en este
sentido. La relacién entre las actividades especificas de este trabajo y
la localizacion laboral de esas funciones no es tan clara como en otras
profesiones. Las actividades quizd mas decisivas del profesor para
adquirir competencia y coherencia en el gobierno de las tareas acadé-
micas del alumno en clase tienen lugar fuera del aula y, por tanto, fuera
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del ambito de observacion de lo que se suele considerar "realidad” de la
ensefianza en el lenguaje comin y en la investigacion mas extendida
sobre los procesos didacticos. Si nos cefiimos a "lo que ocurre en las
aulas" se nos escapard buena parte del papel didactico y profesional de
los profesores, sencillamente porque se realiza fuera de ese ambito.

Este ha sido un defecto importante en la investigacién pedagdgica
que, en muchas ocasiones, ha querido descubrir el contenido de los
procesos de ensefianza, apoydndose en la observacién de la interaccién
didactica en clase, sin analizar el papel que cumplen tareas y activi-
dades previas, laterales y posteriores de los profesores a dicha inte-
raccién. Se admite como normal que la labor de los profesores tenga una
cierta preparacidén y continuidad fuera del contacto con los alumnos e
incluso fuera de la jornada laboral que rige su trabajo.

El puesto de trabajo del profesor se especifica en una serie de
tareas muy diversas que no se agotan en el ambito del aula ni siquiera
en el del centro escolar, dentro de las que se encuentran las dirigidas
més directamente a disefiar y facilitar el desarrollo de las actividades
de los alumnos. Pero otras muchas tareas, no estrictamente académicas,
que también son parte del trabajo de los profesores en el sistema
educativo, interaccionan con las primeras y las condicionan. La propia
funcién como ensefiante reclama, a su vez, dedicaciones diversas. E
incluso existe una cierta presién moral sobre los profesores al consi-
derar que la calidad de su trabajo depende en buena medida del tiempo y
de las funciones realizadas fuera de su horario laboralmente regulado y
pagado.

El andlisis de las tareas que realiza el profesor en el plano didac-
tico no puede hacerse al margen de otros requerimientos que simulta-
neamente recaen en el profesor por parte del sistema social y, mas
especificamente, del sistema escolar en el que trabaja. Al profesor se
le pide no sélo ensefar o facilitar el aprendizaje y evaluarlo, sino
realizar labores de tutoria personal, mantener el orden, organizar los
recreos, preparar actividades extraescolares, gestionar multiples
aspectos burocréticos, rellenar boletines de evaluacién, informes sobre
los mismos para los padres, hablar con éstos, actualizarse, confec-
cionar materiales, etc. Todas las tareas que realiza el profesor forman
un todo con interrelaciones entre todas ellas, que es lo que configura la
estructura de su puesto de trabajo. Por eso, no podemos entender
un aspecto del rol de los profesores sin ver los demas, porque dicho
papel no es algo extensible a voluntad ni ilimitado en el tiempo. Algo
que es fundamental plantear en los programas de reforma y de inno-
vacion dirigidos a profesores. En tanto dicha estructura repercute en las
funciones didacticas mas directamente moduladoras del curriculum, la
globalidad del puesto de trabajo no es indiferente en el coémo tiene lugar
esa modulacion.

La estructura del puesto de trabajo se puede analizar en tres
dimensiones que consideramos basicas:

a) En cuanto a su contenido, es decir, la especificacién de funciones
diversas, que son variadas y desbordan lo que comunmente se en-

































































































































































































































































































































































































































