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«De algiin modo, los criticos de la escuela (v en gran medida
el presente qutor) estdn cogidos en una trampa. Es bastante senci-
llo denigrar las estricturas “educativas” existentes {al fin y al
cabo tode el munde parece hacerlo); sin embarge, no es tan senci-
llo ofrecer estructuras alternativas. El individuo que trata de me-
jorar algunas de las condiciones mds debilitanies corve el riesgo
de ayudar en realidad a fortalecer y perpetuar lo gue bien podria
ser una serie anticuada de dispesiciones institucionales. Sin em-
barge, no tratar de mejorar las condiciones en modos a menudo
pequefios ¥ vacilantes es despreciar a los seres humanos reales
que habitan actualmente la escuela durante la mayor parte de su
vida hasta legar a adultos. Por fanta, solemos intentar jugar a
menudo en ambos lados de la batalla. Crificamos los presupuestos
ideoligicos y econdmicos fundameniales que conforman a las es-
cuelas tal como existen hoy y, al mismo tiempo, paraddjicamente,
fratamos de conseguir que esas mismas instituciones sean un poco
mds humanas, un poco mds educativas. Es una posicién ambigua,
pere al fin v al cabo es también ambigua nuestra sityacion total. ..
Sin embargo, si la educacién en particular puede ocasionar cam-
bios (y aqui deberiamos leer politica y econémicamente), entonces
deben efectuarse cambios concretos ahora, mientras se articulan
las criticas mds bdsicas. Lo uno no es excusa para lo otro.»

(M. W. APPLE, Ideplogia y curriculo.}



INTRODUCCION

«... para poder escribir hay que con-
vencerse primeramente de qgue todos los
fibros que se han escrite lo fueron para
que se les pidiera cosas prestadas. EI arle
consisie en pagar los préstamos con inte-
rés. ¥ esto es mds dificil de lo que pa-
rece.»

(L. DURRELL, El libro negro.)

«Hay algunos que se cansan en saber y
averiguar cosas, que después de sabidas y
averiguwadas, no importan un ardite ai
entendimiento ni a la memoria.»

(CERVANTES, Don Quijote.)

Desde que comenzd mi trabajo de docencia en Diddctica, siem-
pre me preocupd lo que yo percibia como carencia de una organiza-
cion a la vez estable y finida del cuerpo de conocimiento que consti-
tuye esta materia. Si al fin y al cabo una disciplina —sobre todo
cnando se piensa en su ensefianza~— requiere de la reconstruccion
16gica de to que constituye su saber especializado, no acababa nunca
de encontrar un modo de organizacion que permitliera un acerca-
miento sistemdtico, pero no necesariamente crédulo, a la Diddctica.

La obligada referencia a la literatura extranjera —dada la esca-
sa produccidn autéctona de relieve— hacia atn mas dificil a clari-
ficacidn, debido a la falta de eqguivalencia. no sélo en la organiza-
cién disciplinar del saber pedagdgico, sino, lo gue es guizds mas
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importante, en la estruciura educativa y social sobre la que se
astenta el desarrollo de dicho conocimiento. :

Esta preocupacién me Hevd a numerosos tanteos con los alum-
nos ¥ a prolongadas discusiones con compaiieros. Bl problema era
N0 ya cdmo organizar un conocimiento, que estd claro que forma
parte de fa Diddctica, de una forma légica e inteligible. Mi proble-
ma acabo siendo el de clarificar qué era realmente la Diddctica,
cuil era la naturaleza de esta disciplina, cémo se constituia como
conocimiento valido ¥ gué es lo que comunicaba de valor a futuros
profesores, qué es lo que les aportaba —o les debfa aportar— para
su oficio. Precisamente el hecho de dedicarme a la formacion de
profesorado hizo gue actuara en mi —al principio de forma intuiti-
va, para posteriormente irse clarificando y adoptando una pesicién
expresa— cierta obsesién por encontrarke un valor para la prdctica
en i2 misma forma de concebir la naturaleza de esta asignatura,
pero un valor para la prictica que no supusiera ni una recopilacion
de recursos prdcticos, ni la pérdida del vigor intelectual. El con-
vencimiento de que el trabajo del profesor es fundamentalmente un
trabajo intelectual y no sélo de capacidad operativa, me animaba a
seguir en ese empecinamiento de descubrir ef valor para la prdctica
en el propio esfuerzo intefectual, as{ como a entender gite la Di-
dactica debe cargar con la responsabilidad bisica de dar cuenta de
ese problema,

Es probable que todo ello no sea sino una paradoja: estaba bus-
cando reselver académicamente, es decir, por a via de la clarifica-
cidn del saber académico, algo que no puede ger sesuclto, en Gltima
instapcia, por 1al via, sino justamente por fo que sustantiviza —en
verdad-— a fa Diddctica: fa reflexin sobre la prictica. Puede ser. Lo
cierto es que este libro es el fruto del esfuerzo de ese intento de
ahondar en la naturaleza del conochmiento diddctico, y de la preten-
sién por mostrar una organizacién inteligente e inteligible de dicho
conocimiento. Pero decir que es el fruto de ese esfuerzo, no quiere
decir que sea el fruto que se pretendia al principio. Es quizds el tipi-
co trabajo que emprendes con una intencidn y luego te sale otra cosa.
Me ha sido necesario escribirlo (y reescribirle varias veces) para or-
ganizar mis ideas a partir de esa pretension primera, pero ahora me
parece mds innecesario come la bisqueda inicial del esquema asenta-
do de reconstruceidn ldgica, porque su propia redaceidn ha sido un
proceso de descubrimiento de la debiiidad natural sobre la que se
astenta esta disciplina, Su elaboracidn ha sido, al menos para mf, un
proceso de desvelamiento del papel de legitimacidn de su propia po-
sicion de expertos gue suelen jugar los pedagogos, construyendo un
saber que se asicata en la necesidad de justificar su existencia {la de

su saber y la de ellos mismos), tanto al menos como en la necesidad
de conocer la realidad objeto de su estudio.

. Por todo ello, el presente trabajo aspira a ofrecer una panord-
mica (_le la Diddctica, pero asumiendo claramente una perspectiva
Asur‘m.r una perspectiva no supone necesariamente Optar por m'
p_arc;ahdad. Antes bien, supone asumir que no existe la «imparcia-
Itdz.id», que no existe la’«no perspectiva», v ya que no existe, es
mejor que la elijamos bien, y que Jo hagamos consc-ient.emer’lte.
Ofrecer una panordmica honesta de una disciplina, requiere desve-
lar las posiciones desde las que se sitia el punto de vista. Pero esto
no es un ejercicio de palparse las ropas y mirarse al espejo antes
d?, entrar al ruedo. De lo que se trata es de que la propia exposi-
cidn de lo que se mira no disponga de camuflajes ni de juegos Op-
ticos, de tal manera que al mostrar el paisaje, pueda ser :\F'ISlllimbra‘
do con claridad el lugar desde donde se oted.

Lo importante en este caso estriba en que se pretende defender
q_ue‘la perspectiva adecuada desde la que debe eluborarse el cono-
cimiento diddctico es incorpordndose como tal disciplina a la reali-
dad estudiada, de mode que cuande la Diddctica dirige su mirada
al campo de trabajo que Te es propio, una de las cosas con las que
SE encuenira en ese campo es consigo misma trabajando en &1, No
1nl§nta e.?to ser un juege de espejos que, como en log laberintos de
fena? le impiden a uno saber dénde estd, cudl de todas las repro-
ducciones es uno mismo ¥ por ddnde se encuentra Ia salida. Lo que
S& procura es no ocultar cl papel que desempefia fa prictica acadé-
niica en ta configuracién de ta realidad sobre la que «academizax
) La Didéctica necesita verse a si misma cuando estudia la c;ns-e»
ng}nza, porgue constituye un factor de determinacién o de legitima-
cion de fas pricticas escolares, No nos podemos planfear sofo qué
es la ensefianza o el currfculum, sino también cémo lag concepcio-
nes sobre la ensefianza y el curriculum se han relacionado con la
prictica de ensefianza. Y sobre todo, cémo la Didéctica ha desem-
pefiado una funcidn ideologizadora, y siempre corre el peligro de
é.f?selllpeﬁax'lzl, porque reifica, cosifica a la propia ensefianza la
fija en unas formas determinadas v las «perfecciona». ,

‘Cuando se habla de que Ta escuela se halla inserta en un marco

spcml, la sociedad no se limita a «<poner el marco». Por el conira-
rio, se cuela dentro del aula, y fo hace de varias formas, Cualguier
planteamiento diddctico no puede huir de lo que la escuela verda-
dc_ramente. es, por qué existe, para qué y para quién. Tampoco
qi}leTe decir que se tenga que quedar ahi, pero toda propuesta di-
dact{ca o todo conocimiento especializado en esta materia tiene
que mteractuar con esa realidad. Por eso conviene «ver» la ense-



fianza desde fuera y ne sélo desde dentro, con. objeto de entender
las relaciones estructurales que juega en la sociedad y cudl es la
funcién que el conocimiento educative cumple en esa lrama. Por
fortuna, contamos hoy dia con numerosas aportaciones, en nuestro
pais v fuera de €1, que nos ayudan a entender ia profundidad, suti-
lezas, persistencia y limites de estas relaciones.

Como dije antes, la escasez de produccidén de conocimiento
pedagdgico que sea verdaderamente relevante, nos obliga a echar
mano continuamente de ta literatura de otros paises. Esto no es
nuevo, pero no por elio menos preocupante y delicado. Corremos
siempre el peligro de desarrollar una conceptualizacién y una apli-
cacidon desarraigadas del contexto, caracieristicas vy necesidades de
la escuefa espafiola. Bstos transplantes se convierten rapidamente,
a poco que nos descuidemaos, en puramente academicistas, porgque
no se refieren ni remiten a cases propios. Es lo gue ocurre, por
ejemplo, con mucha de la literatura sobre innovacién, que suele re-
flejar descripciones y elaboraciones posteriores de procesos de in-
povacién gue poco tienen que ver con las formas de innovacién
gue se han seguido en nuestro medio. Asi y todo, tenemos gue
aprender lo que puede aportarnos esa produccion, pero tenemos
que ser precisamente mds vigilantes y aprender sobre todo cudles
han sido sus limitaciones, cudl la intrumentalizacién con infereses
de dominacién de la produccitn académica y cdmo ciertos sectores
se han eafrentado de manera radical y critica al control social, y
por dénde y céme inician caminos para la emancipacion y para la
justicia. Bs esto lo que principalmente tenemos gue aprender, y no
el destumbramiento academicista que sdlo sirva para reforzar nues-
tro estatus de expertos, nuestro lustre académico, nuestra posicidn
privilegiada en el sistema educativa y nuestra disposicion a cola-
borar —desde nuestro «saber neutral y cientificor— en el mante-
nimiento y ajuste de !a ensefianza escolar a las necesidades inter-
nas de nuestro orden econdmico y social.

A todo esto es a lo que me refiero cuando digo que la Didac-
lica tiene gue verse a sf misma, y en este sentido quiere ser critica.
Esto supone una visién problemética de la disciplina, es decir, una
visién que se reconoce inserta en upa perspectiva, deudora de una
posicidén, ¥y por consiguiente, abierta a la discusion externa tanto
como al autoandlisis. Por eso mismo, no le importaria a este traba-
jo resultar polémice, en'el convencimiento de que es la discusion y
ta erftica lo que hace avanzar el conocimiento. En este sentido
también quiere ser una introduccidén critica a ta Diddctica. Pero
también quiere serla, porque en nuestro momento puede ser clave,
critico, tratar de contrabalancear las posiciones psicologicistas que
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predominan en nuestro campo, y que tan fdcilmente encubren la
raiz politica de los problemas educativos, con una vision mds en-
cuadrada en el andlisis social.

En fin, en la medida en que se pretende una introduccion a, y
una revisién de una disciplina, es éste un libro que estd hecho a
base de pedirle mucho presiado a otros. No dirfa yo que es un libro
«de autor», pero que si espera haber devuelto el préstamo, aunque
s6lo sea consiguiendo que las discusiones y argumentos aqui pre-
sentados importen por fo menos «un ardite» al entendimiento.

Por distintas razones en cada caso, no sélo estoy en deuda con
otros libros. Son muchos los amigos que han tenido bastante que
ver cen el proceso de elaboracidn, y gracias al empefio de muchos
de ellos he llegado a terminarlo. Las infinitas (por lo numerosas y
por to interminables) conversaciones con mi gran amige Félix
Angulo Rasco han sido bdsicas no sélo en la clarificacion de mis
ideas, sino también en su desarrollo y hasta en su misma expre-
sidén. Nunca sin €1 hubiera visto término este trabajo. Angel Pérez
Gamez ha desempefiado un papel muy especial por su confianza y
su apoyo incondicional a mi trabajo, y por mostrarme los limites
de mi pensamiento. Ambos aspectos han supuesto un estimulo muy
especial para mi. Javier Barquin Ruiz y su sentido de lo prictico,
asi come su capacidad de trabajo, ha significado siempre un refe-
rente acerca de la manera adecuada de plantear las cosas. Miguel
Angel Santos Guerra, con su don especial de la oportunidad, supo
darme dnimos, mucho mds generosos porque no se los pedi, en
unos momentos claves durante el proceso de redaccion inicial,
Maria de la Rosa Ramirez, con su estimulo y su afecto, me demos-
tr6 una forma de compafierismo que no estd refiido con la sinceri-
dad. Julidn Martinez Aramendia, siempre dispuesto a ia ayuda a
fos amigos, por inoportuno gue sea el momento, tiene mucho que
ver con la forma, por su especial interés en convertir cualquier
labor de mecanografiado en un problema estético, y con el fondo,
por lo que de calidad humana se pueda respirar en estas paginas. A
todos elios, mi mds profundo agradecimiento.

Al leer el titule, Enseftanza, Curriculum y Profesorado, al-
guien puede pensar que donde quedan los alumnos en todo esto.
Pues bien, hay que pensar que en beneficio de ellos se plantean
todos estos temas y a ellos va dedicado lo gue de beneficioso
pueda encontrarse aqui.

Milaga, abril de 1989
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CAPITULO 1

LA DIDACTICA Y LOS PROCESOS
DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

«Como practica, la edycacién no puede
terminar en un andlisis, no importa fo ted-
ricamente elegante que éste sea. Tiene un
interés constitutive en la accién emancipa-
dora.»

{Arrig, 1985)

JQUE ES LA DIDACFEICAT?

La investigacién cientifica y el desagrollo tedrico de una discipli-
na no es algo siempre coherente y organizado, sino que suele consti-
tuir un torrente desperdigado de producciones especificas que van
aporiando conceptos, experimentos y datos, aislados o estructurados
sectorialmente. S6lo de ver en cuando, algdn especialista emprende
el esfuerzo de organizar y sistematizar ese cimulo de aporiaciones,
intentando engarzar el conocimiento disponible en una visidn de con-
junto que reconstruya, de forma inteligente, todo lo que hasta el mo-
mento se sabe de ese campo de conocimiento, asi como las conexio-
nes internas que se establecen entre esas aportaciones. Como es natu-
ral, el especialista, al someterse a esa tarea de sistematizacion de s
disciplina, necesita previamente haber decidido qué conocimiento del
producido por la comunidad cientilica corresponde a su disciplina y
cudl no. Es decir, necesita definir, delimitar, su disciplina. En algu-
nas ciencias ésta es una tarea relativamente facil. Hay ciencias en las
que hay un gran acuerde en la comunidad de especialistas acerca de
las fronteras materiale$.y caracteristicas formales de su disciplina.
Tal es el caso, en gesleral, de las ciencias fisicas,
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Hay, no obstante, otros campos del saber, como es el caso, en
general, de las ciencias sociales, en los gue esa delimitacion es
mis arriesgada. En ocasiones, este riesgo ha estado motivado por-
que la propia definicion del campo suponia una opcidn en la forma
de entender la realidad material objeto de estudio, para la que no
existfa up gran consenso entre los especialistas. Asf ha ocurrido,
por ejemple, con la Psicologia, que viene manteniendo, simultdnea-
mente, como es bien sabido, distintas concepciones de su objeto de
estudto, desde «la conducta del organismo bumano en fanto que
observables, hasta «los acontecimientos mentales inconscientes
que subyacen a la mente conscientes, pasande por «la conducta
humana en cuanto gue significaliva», o «la conciencia en fanto gque
expresada en la conductar (Tizén, 1978; Plaget, 1976; Taylor y
col., 1984,

Como tendremos oportunidad de ver mds adelante, €ste es uno
de los problemas con los gue se enfrenta la definicidn de la
Diddctica: la dificultad para aclarar v para acordar su émbito de
referencia, el objeto de estudio. Teniendo sobre todo en cuenta que
no es ésia una cuestitén banal, ya que supone definirse por una
forma de entender la naturaleza de la realidad gue nos ocupa. asi
como la molivacién para aproximarnes a esa realidad (zexplicas-
ia?, ;constrairia?, jtransformarla?}.

En ocasiones, los especialistas de disciplinas con problemas
similares al nuestro han optado por una soluckdn de compromiso
que les permite seguir avanzando sin necesidad de resolver el pro-
blema de la definicién de la disciptina. Para elio han apelado bien
a una especie de intuicién comiin a todos los especialistas que les
permite entender que, pese a los desacuerdos, se trata del niismo
campo de conocimiento, o bien a la conciencia de pertenencia a
una misma comunidad cientifica. Para continnar con el mismo
ejemplo, si no podemos establecer una coincidencia en lo que es la
Psicologia, se dice, si podemos estudiar o que hacen los psicélo-
gos. «Se han propuesto definiciones de la psicologia que no sélo
se oponen entre si, sino que también son demasiado generales y
ascuras como para resullar esclarecedoras. Para saber lo que es fa
psicologia contempordnea, lo mejor es ver lo gue hace» (Tayler et
al., 1984, p. 12).

Sin embargo, en Diddctica, esta posibilidad choca con otro
problema poco usual: el de su circunseripcién, en cuanto que dis-
ciplina académica, a determinado @mbito internacional. La catego-
rizacién de la Didéctica como una disciplina dentre de las Ciencias
de ta Educacion se corresponde con la tradicién académica de fa
Europa continental (en especial de la Buropa central y meditervd-
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nea), aunque no con la configuracion de las disciplinas pedagdgi-
cas en los paises anglosajones {(fundamentalmente, Estados Unidos
y Gran Bretafia) ¥ en sus dreas de influencia. Pero hay que tener en
cuenta que la produccién cientifica de estos paises es de las mds
importantes en nuestro campo. Por ¢lio es necesario delimitar
conceptualmente, a pesar de fas dificultades, la Diddctica, porque
asi podremos reconocer las aportaciones para nuestra disciplina
aungue noe aparezcan configuradas como tales.

No obstante, conviene tener cnidado con un intento de delimi-
tacion rigorista que, en vez de darnos profundidad en la compren-
sion del campo, nos acabe ahogando en las exigencias a las que las
palabras nos comprometieron en un momento dado, por exceso de
academicismo. Vamos a ver como nuestra disciplina se encuentra
sometida a dificuitades muy especiales y probablemente le conven-
ga una cierta soltura, mds alld de las definiciones de diccionario,
con respecto a qué es o deja de ser como campo de especializa-
cién. Quizds no imposte tanto disponer de una definicién formalis-
ta como poder entender de qué se ocupa y qué es lo que le preocu-
pa a la Didactica, qué caracteristicas y consecuencias tienen esas
(pre)ocupaciones v en qué circunstancias y con gué COMPromisos
tiene que desarrollar su trabajo.

A pesar de lo dicho, para tranqguilidad de todos y para que no
se entienda que lo que trato de defender es una postura ambigua
para la Diddctica, propondré una definicién formal de la misma.
Lo tinico que quiero decir con todo lo anterior es quk no hay que
dejarse engafiar con ese tipo de aproximaciones formales a la natu-
raleza de las disciplinas sociales, porque al amparo de la exactitud
y el rigor se puede estar defendiendo una forma de entender la dis-
ciplina que se niega a hacerse problema de si misma. Creo que es
preferible entender cualquier definicién de este tipo como aproxi-
macién provisional al problema de cudl es realmente el objeto de
estudio de puestra disciplina y cudl es Ia forma adecuada de estu-
diarlo. No creo que la definicion de la Didéctica sea una cuestion
axiomaética: se estipula y punto. Hay razones de peso para defender
gue la Diddctica deba ser una cosa y no ofra, para que entienda su
ambito de trabajo de una manera y no de otra, para que crea que su
trabajo debe ser de un fipo y no de otro. '

Ciertamente, se podria decir. sin necesidad de dar mas vueltas,
que la Didéctica es «la ciencia de la ensefianza». Pero, ciertamen-
te también, seria poca y confusa la informacién que obtendrfamos
de esa definicién. Las propias caracteristicas de los fendmenos de
ensefianza v e peso positivista con el gque solemos recibir la pala-
bra «ciencia», nos requieren una mayer claridad §i queremos una
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definicion informativa, ademds de formal. Intentemos, pues, acla-
rar algo mis [a definicidn.

Lo que si estd claro es que la Diddctica se ocupa de la ense-
flanza, o mds precisamente, de los procesos de enseflanza- apren-
dizaje. Independientemente de lo que mds adelante diremos con
respecto a ellos, con objeto de poder profundizar en el sentido de
la disciplina es necesario destacar ahora dos de sus caracteristicas.
En primer lugar, la ensefianza es una practica humana gue compro-
mele moralmente a quien la realiza o a quien tiene iniciativas con
respecto a ella (Tom, 1984). En segundo lugar, la ensefianza es una
prictica social, es decir, responde a necesidades, {unciones y de-
terminaciones que estin mds alld de las intenciones y previsiones
individuales de los actores directos en la misma, necesitando aten-
der a las estructuras sociales v a su funcionamiento para poder
comprender su sentido total, :

Con respecto a la primera caracteristica, la ensefianza es una
actividad humana en la que unas persenas ejercen influencias
sobre otras (Lobrot, 1974; Pérez Gémez, 1983b). Estas influencias,
come ha destacado Tom (1984), se ejercen, de una parte, en rela-
cién de desigualdad de poder v autoridad entre profesor y alum-
nos, ¥ de otra, responden a una intencionalidad educativa, es decir,
se llevan a cabo actividades que se justifican en su valor con res-
pecte a fines descables. Por estas razenes, la ensefianza compro-
mete moralmente af que la realiza. No se puede ser indifereate
ante el tipo de interaccion que se establece entre profesor y alum-
nos, ni ante lo que se les pretende ensefiar y c6mo. Pues bien, la
Didactica no sdlo se preocupa por comprender o desvelar este
hecho. También se encuentra atrapada en este compromiso moral.
En la medida en que una disciplina se ocupa del estudio de una in-
tervencién humana —por tanto, siempre ep construccién— gue
compromete moralmente a los que la realizan, serfa inmoral que
justo quien se sitda en la perspectiva del andlisis, comprension y
explicacién de cémo se producen esos fenémenos, se limitara a
considerarfos como definitivos y naturales y negara la posicion
privilegiada de su conocimiento y su perspectiva para reconstruir
dichos fenémenos de una forma mis adecuada a las finalidades
educativas que se pretenden. No es posible, ademds, un conoci-
miento sobre fendmenos morales que no se sitde a su vez moral-
mente. Como ha sefialado Apple (1986, p. 164), cualquier aAproxi-
macién iedrica a lo educativo supone una eleccion de {a forma
adecuada en que estos fenémenos deben ser entendidos, y no pode-
mos interpretar plenamente las practicas educativas, que como
vernos son practicas morales, six adoptar una rithbrica élica. Es im-
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posible, pues, para fa Diddctica, mirar impasible la realidad educa-
tiva; tiene que infervenir. Pero no es sélo que tenga que intervenir,
como un aspecto suplementario a se quehacer tedrico, para tran-
quilizar su conciencia. Es que es st compromiso con la prictica
educativa lo que le da senfido a su desarrollo como disciplina, de
la misma manera que la prevcupacién por 1a salud es o gue da
sentido a la prictica cientifica de lu Medicina.

En relacién a ia segunda caracteristica, €sia supone, de algin
modo, un contrapunto a la que acabamos de mencionar, Si, como
hemos visto, la ensefianza es una actividad intencional que obliga
moralmente a sus responsables, también es una prictica social gue
excede a su compreasidn como producto de decisiones in-
dividuales, generando una dindmica que sdlo puede comprenderse
en cf marco del funcionamiento general de la estructura social de
1a que forma parte. Lo que ocurre en las aulas no depende solo de
o gue desean sus protagonistas; estd en refacidn con la estructura
organizativa y administrativa de la institucidn y con los recursos
fisicos y sociales disponibles. «Ni siguicra los profesores son li-
bres para definir la situacion del aula del modo que ellos elijan»
(Apple, 1986, p. 74). Y eslo puede ser percibido y comprendido o
no por fos participantes. Lo que ocurre en clase no depende, pues,
s6lo de las categorias de comprension que €slos poseen, sino tam-
bién de «la esiructura de organizacion del auia, la cual debe enten-
derse en relacidn a una serie de presiones tanto extra-aula como
intra—anla, las cuales pueden ser o no apreciadas por el profesor o
los alumnos. Es importante intentar comprender la estructura so-
cial del aula a la vez como el producto del contexto simbolico y de
las circunstancias materiales» {Sharp y Green, 1975, p. 6).

En este sentido, 1a ensefianza escapa a las prescripciones de los
especialistas, En la medida en que no desarrolla una dindwica so-
cial auténoma, sino gue forma parte de unas mds extensa, no actda
movida sélo por las decisiones de expertos. A diferencia de la
practica médica, que en gran medida ejecuta tas prescripciones
cientificas de la Medicina, ia ensefianza no es una prdctica orienta-
da por 1a Diddctica. Participa, mas bien del flujo de acciones poli-
ticas, &dn;_iflistfalivas, econdmicas y culturales, entreverada por las
formas de.conciencia vigentes y por fas coadiciones materiales de
existencia (Sharp y Green, 1975; Kallés y Lundgren, 1977; Apple,
1986). - '

Esto, en primer lugar, resulta por lo menos paradojice: la
Didéctica es una disciplina que encuentra su razdén de ser en la in-
tervencion en la ensefianza, en su compromiso con la prictica edu-
cativa, y sin embargo la ensefianza como préctica social no se
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mueve guiada por la Diddctica. Pero, por eira parte, es normal que
ocurra asi. Al ser la ensefianza un componente basico de la repro-
duccién secial, la relacién ensefianza—Didactica no se puede enten-
der como una disciplina que guia u orienta una practica profesio-
nal —aungue en parte sea asi, o lo pretenda—, como si los modos
de reproduccion social fueran producio de una planificacién racio-
nal guiada por especialistas que se sitian al margen de los propios
modos de reproduccion. Mds bien habrd que entender que ia propia
Diddctica forma parte de la dindmica social de la gue participa ia
ensefianza, siendo esta disciplina un elemento que a veces actia
como legitimador de la préctica escolar o entra en conflicto con
elia, pero en cualguier ¢aso estd dentro de la prdctica social de la
escuela, v no fuera —como a veces 5€ N0S puede hacer creer-—,
miréndola de forma objetiva y enunciando juicios y propuestas
descontaminadas y neutrales {Apple, 1986; Popkewitz, 1986).
Vislo asi, si podremos hablar de que el discurse cientifico sobre la
ensefianza afecta e influye a la propia ensefianza, porque al ser
parte dc ella, estd contribuyendo a generar ideas y perspectivas
para la misma, sosteniendo o rechazando un tipo de prictica esce-
lar u olra. Pero en ningin momento podremos aficmar que la ense-
flanza es el producto de la ejecucion de especificaciones téenicas
formuladas por especialistas.

La consecuencia de esla compleja caracteristica es doble. En
primer lugar, si anferiormente quedé clara fa opcion prictica de la
Didsctica, su necesidad de implicarse en ia intervencion, lo que
ahora podemos concluir es que €3 necesario entender cudl es el
funcionamiento real de la ensefianza, su funcidn social, sus im-
plicaciones estructurales. si no queremos favorecer una posicidn
ingenua en cuanto a la relacidn que existe entre la enseiianza real y
la vincuiacion comprometida que la Diddctica quiere establecer
con ella. En segundo lugar, fa Diddctica tiene que degarrollar tam-
bién una funcién reflexiva, tiene gue mirarse a s{ misma como
parte del fenémeno gue estudia, porque la Diddetica es parte del
entramado de la ensefianza y no una perspectiva exierna que and-
liza v propone prdcticas escolares. «F1 discurso de la ciencia no es
simplemente up instrumento para describir eventos sino que es €n
si mismo una parte del evento, avudando a crear creencias sobre 1a
naluraleza, causas, consecuencias y remedios de las politicas edu-
cativas» (Popkewilz.,l%ﬁ, p. 215n). Esta necestdad autorreflexiva
de nuestra disciplina queda acentuada atin mds desde su compre-
miso moral, ya que tiene que estudiar si ta forma en gue se relacio-
na con fa prictica social de la ensehanza refuerza o debilita la rea-
lizacion de los valores que pretende.

i8

Como vemos, desde esa idea inicial de ia Diddctica como
ciencia de la ensefanza, la discusién de las caracteristicas basicas
de 1a ensefianza nos ha llevado a plantearnos con mayor precision
las exigencias de una disciplina que cenfra su trabajo en torno a
ella. Bl compromiso moral con las finalidades educativas, y por
consiguiente con st realizacién, nos ha obligadoe a acentuar su sen-
tido prescriptivo, contra cualquier concepeidn puramente especula-
tiva o contemplativa en la que muchas veces el uso del término
ciencia pudiera hacernos caer {sin que esto signifique un rechazo
de 1a cientificidad de {a Diddctica, como ya veremos en el capiiuio
4: tan sélo se trata de una precaucion contra posibles malinterpre-
taciones). Pero también hemos visto que no podemos olvidarnos,
conlra una posible concepciGn puramente pragmatica, de fa com-
prension de la préctica real de la ensefianza, de la naturaleza de fa
misma, de sus determinantes. de sus {fmites v de sus posibilidades
de transformacién. Quizds sea ya el momento de aventurar una
defintcidn,

; La Diddctica es la discipiing que explica los procesos de ense-

HAanza-aprendizaje para proponer si realizacion consecuente-con

} las finalidades educativas. (G RETE R o

‘ Si bien iré explicando més detaliadamente &n su momento
todos los elementos de la definicién, no quisicra callar ahora algu-
nas ideas sobre la misma.

En primer lugar, quisiera insistis en la naturajeza de las carac-
terfsticas formales de 1a Diddctica. Como se puede ver, hay presen-
tes en nuestra discipiina tanto una dimensién explicativa como una
dimensién proyectiva, pero no son dos dimensiones auténomas.
sino que tienen establecido un nexe de dependencia. Son dos com-
ponentes, o dos practicas disciplinares que se requieren y se ilomi-
nan mutuamente, de tal manera que se puede decir que el progreso
cientifico de la Diddctica se fundamenta en la relacion dialéctica,
en la interaccién v penetracién mutuas de estas dos dimensiones.
Pero ademds, 1a justificacion y el sentido de la dependencia de esta
relacién viene matizada por una expresion que denota el cardcter
normativo de la misma: explicar para proponer tos procesos de en-
sefianza-aprendizaje. Quiere esto decir que la razén de ser, la justi-
ficacion tltima de la profundizacién en la comprension de la ense-
flanza, se encuenlira en generar nuevas propucstas de ensellanza.
No pot ¢llo hay que pensar en un pragmatismo ciego, sino que pre-
tende m4s bien evitar un teoricismo errdlico o no guiado por un
compromise élico, educativo. Igualmente, (uiere esto decir tam-
bién que la dimensién proyectiva debe poner el pie firme en la
comprensién profunda de 1a realidad para la que proyecta fa inter-
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vencion. Lo gue pretende, en delinitiva, indicar la expresion «ex-
plicar para proponer» es la relacién de dependencia del componen-
te explicativo respecto det compromiso con la prictica.

En segundo lugar, derivado de la justificacién ditima de la
Diddctica de «proponer» fos procesos de ensefianza-aprendizaje,
surge su componente teleoldgico: la dimension proyectiva tiene
sus miras en la realizacion de fos procesos de enseflanza-aprendi-
zaje de una manera consecuente con las finafidades educativas.
Cudles sean esas finalidades educativas es una cueslidn gue ¢reo
que hay que dejar abierta (al menos por ahora; mds adelante habla-
remos algo sobre el lema). A mi juicio, tratar de delimitar en la de-
{finicion de la Diddctica cuales deben ser las finalidades educativas
parz la enseflanza seria no solo pretencioso, sino probablemente
también contraproducente. Correrfamos el peligro, o bien de sim-
plificar algo extremadamente completo que se prestaria a interpre-
taciones sesgadas, o bien de caer, aun con las mejores intenciones,
en los tépicos habiluales que actdan mds comeo esloganes vacios de
contenidoe real y profundo que como verdaderas definiciones de los
valores educativos a los que se aspira. De ovtra parte, soy de la opi-
nién de gue las finalidades no deben ser respuestas cerradas y pre-
vias sin mds a las realizaciones educativas. Como tendremos oca-
sion de analizar detenidamente cuando tratemos la teoria del curri-
culum, la definicién y profundizacion de los valores educativos
puede ser parte del proceso de construccidn de las pricticas educa-
tivas. La propia bisqueda de las realizaciones adecuadas es una
‘biisqueda también de los valores adecuados (Schwab, 1978b;
Eisner, 1979, p. 154; EHiott, 1983b; Tom, 1984, p. 1470,

No obstante, lo que sf deja claro la definicion que estamos
manejando es que las tinalidades, y por consiguiente las propues-
tas de realizacidn de los procesos de ensefianza-aprendizaje, tienen
aue justificarse por su valor educativo. Ello quiere decir que el de-
bate sobre los valores no es algo gue quede al margen del conoci-
miento diddctico. Antes bien, es un elemento constitutivo esencial
del mismo. A qué esferas de la prictica educativa debemos dedi-
carle alencion, qué se considera imporiante ¥ qué no, son ya op-
ciones de valor. Si ya justificames anteriormente el compromiso
moral de la Diddctica, tal compromiso no se puede mantener de-
jando at margen la propia discusion de su moralidad, esto es de 1a
justificacion valorativa de su quehacer. Es éste tambidn un punto
esencial para poder ejercer esa funcién autorreflexiva que le enco-
menddbamos anteriormente, ya que sélo puede analizarse a sf
misma Ia Diddctica en relacién a su coherencia con los valores gue
pretende para la ensefianza, y en qué medida su forma de relacio-
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narse con ella y su discurso cientifico se acercan o se alejan de la

realizacidn de esos valores. Ademds, al proponer la realizacidn de
1a ensciianza de forma consecuente con las finalidades educativas,

se estd seftalando tanto que el vinculo fuerte de fa propuesta es con -

respecto 4 las opciones valorativas, ¥ no una normatividad tec- -

noldgica derivada de la dimensidn explicativa, como que la exi-

gencia de valor no se limita al logro de «fines» {entendidos como

«eslados finales»}, sino a la adecuacidn y coherencia de la propues-

ta y realizacion de la ensefianza con respecto a las pretensiones

educativas. Proponer la realizacidn de los procesos de ensefianza- -

aprendizaje de forma consecuente con las finalidades educativas es
hacer exigencias de valor para toda la ensefianza y no sélo para sus
pretendidos o supuestos resultados.

Y por dltimo, lo gque quizds era lo primero: Ia realidad objeto
de nuestro andlisis, el referente de la Diddctica es lo gue hemos
dado en llamar procesos de ensefianza-aprendizaje o ensefianza a
secas. Aungue ya hemos sefialado algunas de sus caracteristicas,
ya va siendo hora de que nos detengamos algo mds en su ca-
racterizacidén y problemas fundamentales, pues, como es }gico, su
comprension es lo gque nos da la clave de nuestro trabajo.

EL BINOMIO ENSENANZA-APRENDIZAJTE
Viene siendo habitual en la bibliograffa especializada refe-

rirse a la ensefianza como las situaciones, fendmenos o pracesos
de «enseflanra-aprendizaje», destacando asi la relacidn exis-

tente entre ia ensefianza y el aprendizaje. Por ello es convenien-

te en este somero andlisis atender tanto a Ia relacidn entre estos
dos conceptos como a la caracterizacidn del referente de la Di-

didctica que ‘hemos acordado en llamar procesos de ensefianza- -

aprendizaje.

Por supuesto, estd clare para todos que la ensefianza tiene que |
ver con el aprendizaje. Tom (1984, p. 81) piensa que hay bastante :
2_1_331‘ '~ _u entender que «la easefianza es una actividad intencio- ;
nal, disefiada para dar lugar al aprendizaje de los alumnos». Pero:
ligar los conceptos de ensefiar y aprender es una manera de mani- -

festar que la situacién que nos interesa es algo mds que la relacidn

de acciones instructivas por parfe del prefesor y la relacién de-

efectos de aprendizaje en los alumnos. Nos interesa més hien el
entramado de acciones y efectos reciprocos que se generan en ias
situaciones instructivas. Pero jcudl es la relacidn que existe entre
la ensefianza y el aprendizaje?
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Fenstermacher (1986) ha sefialado que normalmente hemos su-
puesto la existencia, que €l considera discutible, de una relacion
causal entre 1a ensefianza y el aprendizaje. Desde esa posicion,
s6lo cabria hablar de la existencia de enscfianza en la medida en
quae se obtuviera una reaccion de aprendizaje. (Y normalmente, s¢
ha entendide que sélo se referia a aqueHos aprendizajes sobre 10s
gue va exislia una expectaliva normativa y gue estdn en relacion
directa con la conducta intencional del profesor. Ver Fritzell, 1981,
p. 69). Es cierto que hablar de ensefianza requiere hablar de apren-
dizaje, pero en el mismo sentido en que una carrera requiere el
ganar, 0 buscar requiere de eNCOBITar, Fs decir, en los tres casos, €l
primer término reguiere del segundo, pero elio no significa que
para poder hablar de ensefianza fenga que ocurrir necesariamenie
el aprendizaje, lo mismo que puedo participar en una carrera y no
ganar, o no encontrar alge y realmente habetlo buscade. Existe,
por fante, una relacion de dependecia enire enseflanza y aprendi-
zaje, pero no es del tipo de relacion que supone que no puede
haber ensefianza sin aprendizaje. Es decir, existe una relacion,
pere no es causal, sino de dependencia ontolégica.

Sin embargo, sigue Fenstermacher, como normalmente el
aprendizaje se da después de la ensefianza vy como también se ob-
tienen relaciones empiricas que muestran como las variaciones en
la ensefianza suelen venir seguidas de variaciones en el aprendjza-
je, es facil caer en el error de supeaer que existe una relacion de
causa-cfecto entre una y otra. Debido a que el término aprendizaje
vale tanto para expresar una farea como el resuitado de la misma,
es facil mezclarios y decir que la tarea de la ensefianza es lograr el
resultado del aprendizaje, cuando en reatidad tiene méas sentido
decir que «la tarea central de la ensefanza es posibilitar que el
alumno realice las tareas del aprendizaje» (p. 39).

De este modo, las correlaciones empiricas que existen entre la
ensefianza y el aprendizaje pueden explicarse como resultado de
que el profesor modifica las habilidades det alumno para actuar
como tal, es decir, para realizar las tareas de alumno. El aprendiza-
je, por consiguiente, es resultado de asumir y desempefar el papel
de alumno, no un efecio que se sigue de Ja ensefianza comoe causa.

Conviene fener en cuenta que en el acfual sistema de ensefian-
za, desempefiar lag tareas de alumno es algo mas que realizar las
tareas de aprendizaje. puesto que exige también saber desenvolver-
se en los aspectos ne académicos de la vida escolar, De igual ma-
nera, las tareas de ensenanza tienen que ver, mis que con ia trans-
misien de contenidos, con proporcionar instrucciones al alumno
sobre cémo realizar las tareas de aprendizaje. De este modo, con-
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seguimos, de una parte, reconocer el papel activo de los alummnos
en el aprendizaje y, por consiguiente, su papel mediador en las si-
tuaciones de ensefianza, Pero, por vtra parte, estamos abriendo
paso al reconocimiento de que la ensefianza no es un fendmeno de
provocacion de aprendizajes, sino una situacidén social que como
tal se encuentra sometida a las variaciones de las interacciones
entre los participantes, asf como a las presiones exteriores y a las
definiciones institucionales de los roles. Hablar de asumir y de-
sempefiar el papel def alumno es reconocer un MAarco institucional
y, por tanto, una estructura organizativa, dentro de la coal se pre-
tende que el alumno ieve a cabo las tareas para el aprendizaje.

Podemos resumir lo anterior diciendo gue en vez de una relacicn
causa-efecto entre ensefianza v aprendizaje, 1o que exisle es una rela-
cién de dependencia ontolégica entre las tareas de ensefianza y las
tareas de aprendizaje, mediada por el flujo de tareas que establece e}
contexto institucional v dentro det cual se descubre el modo de reali-
zacién de las tareas de aprendizaje. Son estas tltimas las que pueden
dar lugar a aprendizajes. La comprensién de las mediaciones entre
estos dos conceptos, de la dependencia, pero a ia vez desigualdad y
corte entre ambos, justifica el uso de un concepto mds complejo que
el de ensefianza para expresar el referente de Ia Didactica, como gs la
expresion «procesos de enseflanza-aprendizaje».

Pero los procesos de ensefianza—aprendizaje son simultinea—
mente un fenémeno que se vive y se crea desde denfro, esto es,
procesos de interaccion e intercambio regidos por determinadas in-
tenciones —fundamentalmente por parte de guien se halla en una
posicién de poder o autoridad para definir el régimen bdsico de ac-
tuaciones y disposiciones (Tom, 1984, p. 82)—, en principio desti-
nadas a hacer posible el aprendizaje; y a la vez ey un proceso deter-
minado desde fuera, en cuanto que forma parte de la estructura de
instituciones sociales entre las cuales desempefia funciones que se
explican no desde las intenciones y actuaciones individuales, sino
desde el papel que juega en la estructura social. sus necesidades e
intereses. Tal y como lo expresa Apple (1987, p. 29), «uno puede
observar las escuelas y nuestro trabajo en ellas desde dos dngulos:
uno, come forma de mejorar ¥ replantear los problemas, a través
de 1a cual ayudamos a los estudiantes individualmente para que sal-
gan adelante; y dos, a escala muche mayor, para ver los tipos de
personas que logran salir y los efectos sutiles de fa institucidns.

Entenderemos, pues, por procesos de enseAanza-aprendizaje,
el sistema de comunicacién intencional gue se produce en un
marco institncional y en el que se generan estrategias encaming-
das a provecar el aprendizaje.
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Con esta definicién pretendo resaltar los tres aspectos que me-
jor caracterizan la realidad de la ensefianza y a los que dedicare-
mos mayor atencion:

a) Los procesos de ensefianza-aprendizaje ocurren en un con-
texto institucional, transmitiéndole asi unas caracteristicas gue
transcienden a la significacion interna de los procesos, al conferir-
fe un sentide social.

b} Los procesos de ensefianza-aprendizaje pueden interpretar-
se bajo {as claves de los sistemas de comunicacién humana, te-
niendo en cuenta las pecaliaridades especificas de aquéllos, una de
las cuales es su cardeter de comunicacidn intencional. La intencio-
aalidad nos remite tanto a su fuscionalidad secial como a su pre-
tension de hacer posible el aprendizaje.

c) El sentido interno de los procesos de ensefianza-aprendiza-
je estd en hacer posible el aprendizaje. No hay por qué entender
gue la expresidn «hacer posible el aprendizaje» significa atender a
determinados logros de aprendizaje. Como se ha visto, aprendizaje
puede entenderse como el proceso de aprender y como el resultado
de dicho proceso. Quizds, para evitar posibles confusiones convenga
decir que el sentido interno de los procesos de ensefianza-aprendi-
zaje estd en hacer posible determinados procesos de aprendizaje, ¢
en proporcionar oportunidades apropiadas para el aprendizaje
(Grundy, 1987, pp. 63 y 69).

EL MARCO INSTITUCIONAL DE LOS PROCESOS
DE ENSENANZA-APRENDIZAIE

La necesidad de la ensefanza

La cultura supone para la especie humana el mecanismo de
adaptacidn al medio que permite su supervivencia. Nos proporcio-
na un espectro de posibilidades segin las cuales comprender el
mundo, sentirlo y actuar en él, «La cultura, con su base de conoci-
micnto aimacenado, compartido, vdlide y legitimo, constituye la
forma de vida aceptada por un grupo. Se considera que el aprendi-
zaje y la internalizacién por purte de cada individuo de, por lo
menos, los elementos esenciales de la cultura, constituyen el prelu-

div indispensable para el logro de una identidad adulta reconoci-

da» (Eggleston, 1980, p. 12). .
Elf nifio no se desarrolta de Torma aislada, como si tuviera una
experiencia directa con el mundo natural. El nifio nace en un
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mundo que se le presenta ya organizado culturalmente. No sélo
porgue desde gue nace vive entre utensilios de nuestra culfura,
sino porque cualquier intercambio que hace con el medio social y
nataral estd conformado por la cultura. «El ser humano en proceso
de desarrollo se interrelaciona no $6lo con un ambiente natural de-
terminado, sino también con un orden cultural y social especifico
mediatizado para €l por los otros significantes a cuyo cargo se
halta.» {Berger y Luckmann, 1979,

En su intercambio espontdneo con el mundo social v cultural
en el que vive y del que participa, va aprendiendo el nifio el bagaje
cultural de su comunidad. Pero este proceso de asimilacion de la
cultura no se realiza de forma espontdnea en su totalidad. Si bien
«cl nifio absorbe su cultura de las incontables experiencias de la
vida diaria, tal asimilacion informal no puede garantizar que asi-
mile precisamente aquellos elementos de la cultura que fa sociedad
cree que sus micmbros han de poseer para ser capaces de perpe-
tuarfa y renovarla. Todas fas sociedades, por lo tanto, supervisan la
educacion de sus miembros. En algin momento de 1a nifiez, todos
son educados de un modo formal, avnque no necesariamente en
una escuelas (Kneller, 1974, p. 26). En palabras de Hggleston
(1980, p. 13), «todas las sociedades cuentan con medios, no sola-
mente para asegurar el almacenaje v la transmisidn del conoci-
miento, sino para tener la certeza de ague su definicion es internali-
zada por los joveness.

Segln Berger y Tuckmann, la divisién del trabajo genera una
distribucidn social del conocimiento, requiriéndose de procesos
institucionalizades para atender de forma expresa a su transmisién.
Las formas institucionales primarias se muestran insulicientes para
atender a estas formas de socializacién, A partir de las sociedades
industriafes, con el mayor desarrollo del conocimiento especializa-
do y una mayor divisién social del trabajo, se requiere claramente
una organizacidn de la transmisién cubtural. Conforme ta sociedad
diferencia las formas de partticipacién en la vida productiva, em-
piczan a desarrollarse formas especilicas de conocimiento asociadas
a esos modos productivos para 1os cuales es necesario un momento
especifico de transmisidn. Del mismoe modo, histdricamente, a me-
dida que se produjo un superdvit econdmico, se hizo posible que
existieran individuos dedicados a actividades que no estaban direc-
tamente vinculadas con la subsistencia, dando lugar a la produc-
cién de un conocimiento que no se {rapsmitia en los momentos de
socializacion en Ias instituciones productivas. Es decir, su transmi-
sion requerfa de procesos institucionales especificos (ver Berger v
Luckmang, 1979, pp. 104-120 v 174-185).
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Es esto o que justifica la necesidad de disponer de formas or-
ganizadas de transmision cultural, de espacios y modos en los que
se puedan garantizar a las sucesivas generaciones la adquisicion del
«capital intelectuat emocional y técnico» (Stenhouse, 1984, p. 31)
de la socjedad en la que viven. Esta necesidad de formas institu-
cionales de ensefianza, en nuestra sociedad se ha materializado
principalmente en la escuela.

Pero el reconocimiento de la necesidad de la transmisidn cultural
nos lleva a plantearnos la forma en que ésta se ha campiido, asi
como lo gue supone la fijacidn de una estructura social organizada en
la que tal transmisién ocurre. Es decir, debemos atender al proceso
en si de institucionalizacion, a su significado y a sus consecuencias.

Caracteristicas de la insiitucionalizacion

Segln Berger y Luckmann (1979), «la institucionalizacion apa-
rece cada vez que se da una tipificacidn reciproca de acciones ha-
bitualizadas por tipos de actores» (p. 76), es decir, es una forma de
interaccidn social estabilizada y objetivada en la que existen roles
establecidos. Los procesos de institucionalizacion sen consustan-
ciales al hecho social y tienen una serie de caracteristicas notables,
entre las que destacaremos las siguientes:

En primer lugar, las instituciones implican historicidad, siem-
pre son deudoras de una historia. «Es imposible comprender ade-
cuadamente qué es una institucidn, st no se comprende el proceso
histérico en que se produjo» (ibid.). En segundo lugar, este cardc-
ter histérico hace que las sucesivas generaciones que participan en
elias, las vivan como ebjefivas, esto es, como realidad dada,
«como si poseyeran una realidad propia, que se presenta al indivi-
duo como un hecho externe y coercitivos (p. 80). En tercer lugar,
por el hecho mismo de existir, las instituciones confrolan el com-
portamiento humano, estableciendo, como producte de la tipifica-
cién de las acciones, pautas definidas de antemano gue lo canali-
zan en una direccién determinada, de tal forma gue «cuanto més se
institucionaliza el comportamiento, més previsible y, por ende,
mas controlado se vuelves (p. 853). «Las instituciones, en ctanto
facticidades histéricas y objetivas, se enfrentan al individuo como
hechos innegables. Las instituciones estan ahf... Resisten a todo
intento de cambio o de evasion; ejercen sobre é1 un poder de coac-
cién, tanto de por si, por la fuerza pura de su facticidad, como por
medio de los mecanismos de control habitualmente anexos a las
mAas importantes» (p. 82}
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Por uitimo, el mundo institucional necesifa, por causa de su con-
tinuidad histérica, elaborar formas de justificacién de su propia
existencia de cara a las sucesivas generaciones. Esta necesidad de
legitimacion, la resuelve desarrollando modos de antoexplicacion,
«El orden institucional en expansion elabora una cubierta correlati-
va de legitimaciones, extendiendo sobre ella una capa protectora de
interpretacién tanto cognoscitiva como normativa. Estas legitima-
ciones son aprendidas por {as nuevas generaciones durante el mismo
proceso que las sociatiza dentro del orden institucional» (p. 33).

Como vemos, esta resefia del significado social y de las conse-
cuencias de las instituciones es de fundamental importiancia para
entender muchos de los acontecimientos que se suceden en los pro-
cesos de ensefianza-aprendizaje, y cudnfo mds. bajo la gue, en
nuesira sociedad, constituye la institucidén por excelencia donde se
produce la ensefianza: la escuela. De hecho, 1a escuela es producto,
en parie, del propio proceso de institucionalizacidn de a sociedad
que viene asociado a la divisidén del trabajo y a la concomitante
distribucion sccial del conocimiento.

Origen hisiérico de la escuela actual

Aunque en el transcurso de la historia se han sucedido distintas
formas de ensefianza, la escuela, en el sentido en el que hoy la en-
tendemos, es deudora del proceso de institucionalizacién gue surge
con las revoluciones liberales, apoyadas en las ideas de ia Tlustyacion
(Lerena, 1980; 1985; Lozano, 1980; Ponce, 1975: Puelles, 198(;
Varela, 1979). '

No se puede decir que la escuela, tal y como hoy la entende-
mes y conocemos, empiece en una fecha histérica determinada.
Las formas institucienalizadas de enseflanza recorren un camino
muy extenso. Lerena (1985, caps, 1 y 2) se remite al medievo para
rastrear los origenes de caracteristicas escelares que avdn se man-
tienen. En concreto, en nuestro pafs. la escuela de hoy, en su con-
cepcién, es producto del cruce, por un iado, de las escoelas parro-
quizles de recogida de nifios, que pretendfan sobre todo quitar de
la calle a los nifios de las clases populares, y adocivinarios en ia
moral y fas buenas costumbres (ver también Varela. 1979}, y. por
otro lado, de las escuelas catedralicias y su posterior repercusion
en las universidades, en las que habia una mayor tendencia iaiciza-
dora y una preocupacién por el desarrollo del conocimiento.

Con la aparicion de los ilustrados y sus ideas de progreso v ra-
cionalizacién de la sociedad, se asocia la ensenanza a la idea de
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una educacién #¢] que supere la ignorancia y la pereza. No se
piensa ahora que la educacidn deba mantenerse asociada a la
Iplesia v sus valores. La educacidn debe pretender ia formacion
pard el desempefio profesional en beneficio de las necesidades de
la sociedad. «Dentro de la critica ideolégica que hacen del sistema
de ensefianza tos ilustrados espafioles late una cuestion central:
dicho sistema no puede ser ya una prolongacion del aparato ecle-
sidstico, sino que, a partir de ahora, se hace necesario relacionarlo
con las necesidades de la sociedad, concretamente, con las necesi-
dades del Estado» (Lerena, 1985, p. 43).

"Con la Hustracién se materializa el constitucionalismo v el es-
tado de derecho. Un nuevo régimen politico por el gue se pasa de
la sociedad estamental a la sociedad de clases, de una sociedad de
sthditos a una sociedad de ciudadanos, Es el Estado quien se tiene
que preocupar ahora de fransmitic y legitimar ante {a poblacién los
nueves valores sociales y para ello necesita valerse de la organiza-
cion y controb del aparato de la instruccién publica. «Por vez pri-
mera se piensa el sistema de ensefianza como vn aparato dnico vy
- escalonado desde Ta educacidn primaria hasta las universidades»
(ibid., p. 59). Pero un aparato dnico no significa ignal para todos.
«HEncontramos ena gestién diferenciada de la educacién de los
nifios de ltas clases trabaiadoras que irdn a la escuela nacional, “es-
cuela para fodos”, a la que raturalmente no asisten 1os hijos de la
burguesia» (Varela, 1979, g. 178).

Los modos de produccion industrial y el auge del sistema ca-
pitalista tiepen también mucho que ver en esta naeva situacién es-
cotar. En efecto, 1a necesidad de la formacién profesional estd 1i-
gada a las nuevas formas productivas, pero también necesita ser
expandida y legitimada la nueva ideologfa burguesa de la riqueza
figada al trabajo v Ia justificacion de las diferencias sociales como
{ruto. no ya de los privilegios del nacimiento, sino de las capacidades
y dispusiciones individuales, dentro de un sistema de igualdades
formales. Para ello, la escuela se ofrece como el vehiculo perfecto
para la transiision de estas ideas. Pero mds alld de la [egitimacion
de la ideologia vigente mediante Ia educacidn institucionalizada, la
escuela pasa a ser el espacio en el que se manifiestan y sancionan
esas diferencias individuales. Eg en la escuela en donde los indivi-
duos demuestran cudles son sus capacidades y en funcidn de elias
encontrardn su hagar dentro de la escuela y [uera de ella. De este
modo, a ravés del escalonamiento def sistema educativo se asig-
nan diferentes funciones para los distintos estratos sociales en su
transilo por el mismeo, legitimindose, desde dentro de la instifu-
cidn, fa desigualdad social.
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Asi, la escuela pretende, de una parte, «civilizar a las masas
populares, esto es... ponerlas a la altura de la nueva plataforma
ideo-l6gica e institucional gue el espiritu de la época tiene en su
horizonte,... incuicarles un sisiema de hdbitos en el que el trabajo,
la disciplina, el uso del tiempo, el ahorro, ia frugalidad, entre otros,
sean valores centrales,... la adaptacidn a las nuevas condiciones de
existencia -—-bdsicamente el trabajo asalariado, y en régimen de f4-
brica—>» (Lerena, 1985, p. 61). Y de otra parte, (ijar los grados
pro-gresivos de educacidn: instruccidn bésica a los n'abajadozes ¥
artesanos, formaci6n especializada para otras profesiones v estudjos
selectos y restringidos para sectores no populares (ibfd., p. 64).

Son éstas las lineas bdsicas gue delimitan lo que ia escuela
viene siendo desde entonces: una instilucion que se preocupa de la
inculcacion ideoldgica de los valores dominantes, de la legitima-
cidn de Ia desigualdad y de la reproduccién de la estratificacion
social, A partir de entonces, todo el esfuerzo parece invertirse en
el desarroto de formas tecnoldgicas organizativas v recursos mate-
riates que ayuden a realizar mis y mejor sus pretensiones (Hamilton,
1986) ¥ en el ocultamiento paulalino, mediante formas ideoldgicas
mds elaboradas —normalmente recurriendo a las justificaciones
cientificamente legitimadas— de 1o que en un momento anterior
eran las funciones expresas del sistema de ensefianza, convirtiendo
en curriculum oculio lo que era el argumento plblico de justifica-
cién de la necesidad de extender la ensefianza a toda Ia poblacion
{Apple, 1986, cap. 4; Vallance, 1973-74; Varela, 1979).

El papel social de la escuela: Reproduccion y hegemonia

Si es cierto, como decfan Berger y Luckmann (véase supra),
gue es imposible comprender adecuadamente qué es una institu-
cidn, si no se comprende el proceso histérico en que se produjo, vy
que es ese cardcter histdrico el que hace gue se nos aparezca como
Idgica y natural, algo nos tiene que haber desvelado esta brevisima
situacidn histdrica del sistema de ensefianza para comprender que
la escuela tiene algo que ver con la reproduccion de nuestra estruc-
tura social y econdmica, asi como de la ideologia dominante que la
justifica.

Evidentemente, la escuela no es una institucidn inocente que
s¢ dedica a educar para gue cada cual ponga en juego, en igual-
dad de oportunidades, io mejor de sus capacidades y se inserte
en la sociedad de forma acorde a sus frutos educativos indivi-
duales y personales. La ensefianza, en cuanto que institucion so-
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cial, forma parte del sistema de reproduccion de la propia es-
(ructura estratificada y desigual de la sociedad a la que pertenece.
Esto es lo que vienen sefialando, de modo extenso v controverti-
do. distintos autores (Althusser, 1980; Apple, 1986; Baudelot y
Eatablet, 1976; Bourdieu v Passeron, 1981: Bowles vy Gintis,
1985: Ferndndez Enguita, 1986; Lerena, 1980). Mientras que el
discurso oficial sobre la escuela se ha sitvado en la sociofogia
funcionalista v en la ideologia meritocrdtica, seglin Jas cuales la
desizualdad social es producto de las diferencias individuales y
fa e;cuc_la lo dnico que hace es dar lugar a gue €8as diferencias
generen distintos procesos de desarrollo personal y realizar una
seleccian justa de los mds capacitades, o cierto es gue de forma
hastante sospechosa, esas supuesias capacidades resuitan estar
demasiado ligadas a las condiciones sociales de origen, de modo
que la escuela acaba distribuyendo a los individuoos, de f(?l‘ma
semejante a su posicidn de origen, en las oportunidades sociales
v 121?).01'3]68 (Baudelot y Establet, 1976; Jencks v Bane, 1980). Si
se da tal diferencia entre el discurse oficial sobre la escuela y sa
funcionamiento real, no seria probablemente muy aventurado su-
poner que parte de la funcion de la ensefianza se halla precisa-
mente en la legitimacion del discurso meritocratico. Es decir, lo
gue la escucla pretenderia es reproducir la estratificacidn de la
sociedad vy la legitimacion de la misma, esto es, la justificacién
de que tal estratificacién, tal desigualdad, es justa porgue corres-
ponde a las verdaderas capacidades de cada uno. Aprendemos ast
que nuestra posicidn social e merecida y, por tanlo, justa, 1égica
y natural.
" Tal v como lo expresa Lerena (1980, p. 32). «Desde su consti-
tucion. el sistema de ensefianza ha tomado a su cargo la tarea, no
de suprimir la competencia en (oo al acceso a posiciones socia-
les basicamente desiguaies, sino, primero, la de consagrar esa
competicién, mejorando las condiciones de la misma, y, segundo,
la de consagrar esa desigualdad de posiciones como orden natural,
legitimo, incuestionable. Se trata de conseguir gue cada vez mas
amplios sectores de poblacién tengan la “pportunidad” de probarse
y de medirse (éste es el sentido de ese término en la exprestdn
“jgualdad de oportunidades™), haciendo con ello creer que 1a desi-
gualdad de posiciones es una pura consecuencia, y una consecuen-
cia inevitable, de la que serfa inevitabte desigualdad de disposicio-
nes y atributos individuales.»

Para Althusser (1980} 1a escuela es un Aparato deolégico del
Estado que se justifica en la necesidad de las sociedades industria-
les de reproducir y cualificar la fuerza de trabajo. «La reproduc-
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cidn de fa fuerza de trabajo exige no sclamente una reproduccidn
de su cualificacion, sino, al mismo tiempo, una reproduccidn de su
sumisién a las reglas del orden establecido. es decir. una reproduc-
cion de su sumision a la ideologia dominante para los obreros vy
una reproduccidn de la capacidad de manejar bien la ideologia do-
minante para los agenies de la explotacién v de la represidn, a fin
de gque aseguren asi “mediante la palabra”, la dominacidn de la
clase dominante» (p. 302}. De esta manera, junto a vna reproduc-
cidn de la cualificacidn de la fuerza de trabajo, de la que se en-
cargaria el curricufum formal, se reproducen también las relacio-
nes de produccion a través del curricuium oculfo (Giroux, 1983a,
pp- 263-2064).

Pe un modo u ofro, diversos autores han acentuado ideas simi-
tarcs con respecto a lo que es 1a funcidn social de la escuela v que
se resumen en lo que desde Bowles y Gintis (1985) se viene deno-
minando la teoria de [a correspondencia: «El sistema educativo
ayuda a integrar a los joévenes al sistema econdmico... a través de
la correspondencia estructural entre sus relaciones sociales y las
de produccidn. La estructura de las relaciones sociales de la educa-
cidn no sdlo acostumbra al estudiante a la discipiina en su puesto
de trabajo, sino que desarrota los lipos de comportamiento perso-
nal, formas de presentacién propia. imagen de s{ mismo e iden-
lificaciones de clase social gque son ingredientes cruciales de la
idoneidad para el puesto... Los diferentes niveles de educacidn co-
locan a los trabajadores dentro de diferentes niveles de Ia estructu-
ra ocupacional y, correspondienfemente, tienden hacia una organi-
zacion interna comparable a los niveles de la divisidn jerdrguica
del trahajo» (pp. 175-176).

En gran medida, todas estas teorfas que se han situado dentro
o cerca de la idea de Ia correspondencia entre las praciicas escola-
res y las relaciones de produccion y la division social del trabajo,
han acentuade que son las relaciones sociales materiales en a es-
cuela —la estructura de la institucion, las relaciones de los alum-
nos con sus compafieros y con los profesores, las relaciones con el
copfenido de la ensefianza, con el método de aprendizaje, con los
materiales escolares y consigo mismos— las que tienen un peso
decisivo en la funcién reproductora de la escuela, por encima de la
influencia que pueda tener el currfculum format (Ferndndez En-
guita, 1986, p. 69). Sin embargo. otros autores (Apple, 1986;
Bourdien y Passeron, 1981}, sin negar lo anterior, han destacado
que la escuela no sélo reproduce la estratificacion social, sino ade-
mds el capital cultural, al transmitir y legitimar las formas de co-
nocimiento, los valores, el lenguaje y los modos de vida de 1a cul-
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tura dominante {Giroux, 1983a, p. 258). La cuestidn, desde esta
perspectiva, es, tal y como la plantea Apple (1986, p. 483, «de qué
modo un sistema de poder desigual en la sociedad se mantiene y
vecrea en parte por medio de la “transmision” de la cultuvas.

Para Bourdieu ¥ Passeron, las clases dominanles imponen su
delinicion del mundo social, su capital celtural, ejerciendo una
aviolenciz simbdlica», ya gue imponen, mediante ta accidn peda-
gdgica, una serte de signilicaciones como legitimas y naturales.
Para poder ejercer esa violencia simbdlica de una forma efectiva
es esencial que se haga de una forma sutil, de manera gue las sig-
nificaciones impuestas no parezcan ni arbitrarias ni impuestas,
sino necesarias v naturates. Y esto se realiza gracias a la relativa
autononiia de que goza la institucidn escolar y al ocultamiento sis-
temitico de Ia imposicion, gracias a la presentacida de la seleccidn
cultural como la cultura imparcial y neuwtral.

Apple pietsa que fa reproduccién social y econémica que rea-
liza la escuela incluye tanto las formas de interaccién que se esta-
biecen entre los miembros de la institucidn, de manera que los
alumnos apreaden los significados sormativos bdsicos, como el
propio conocimiento escolar, que también cumple funciones
ideoldgicas. «Una forma de reproduccidn (mediante fa “soctaliza-
cidn™ v 1o que se ha lamado el curriculum oculto)... complementa
a otra (el cuerpo formal del conocimiento escolar}y, al tiempo que
ambas parecen teaer visculaciones con fa desigualdad econdnica.
En fa interrelacién entre conociiniento currieular —el material que
enseftamos, fa “cultura legitimada™— y las relaciones sociales de
Ia vida del aula que describen los tedricos de la reproduccidn, po-
demos empezar a ver algunas de las relaciones reales que tienen
tas escueclas con una estructura econdmica desigual» (p. 59).

Para Apple, la seleccion del conocimiento escolar responde en
gran medida a las necesidades de produccidn; por eso el conoci-
miento 1éenico, «de alto estatus», en la medida en que es necesario
para fa esfera de la produccién, pasard a ser importante para la es-
fera educativa. «La escuela mejora y legitima tipos particulares de
recursos culturales que estdn relacionados con formas econdmicas
destpuales... Una cconomia empresarial exige la produccion de
altos niveles de conocimiento depico... Lo gue en realidad se ne-
cesita no es la distribucion extensa al pueblo en general de ese co-
nocimiento de alto estatus. Resulta mds necesaria la maximizacion
de su produccidn... El conocimiento de alto estatus se considera
como macroecondmicamente beneficioso en los términos de los
beneflicios a largo plazo para las clases mds poderosas de la socie-
dad; v las deliniciones socialmente aceptadas del conocimiento de
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alto estatus evitan la consideracién del conocimiento gue no es
téenico» (pp. 54-56).

Esto no quita para que, simultdneamente a este conocimiento
de alto estatus escasamente distribuido, se ensefie una concepeién
de lo social que no cuestione la vision bdsica de fa ideologia domi-
nante de que las instituciones y la estructura social responden a
una organizacidn que ya viene dada, neutral e inmutable, donde nj
el establecimiento de normas ni el desarrollo del conocimiento son
fruto de las relaciones conflictivas en la sociedad, «Asi, el curricn-
lum debe poner de relieve las asunciones hegemdnicas, que igno-
ran el funcionamiento real del poder en la vida cultural y social y
que seiialan la naturalidad de Ia aceptacién, la bondad institecional
y una vision positivista en la cual el conocimiento se separa de los
actores humanos reales que [os crearon» (p. 112). De este modo, la
conviceidn ideolégica de estas ideas pasa a ser «sentide cominy,
to 16gico y natural. Se imponen hegemdnicamente, de tal modo que
no se nos ocurre que la realidad pueda ser de otra manera. Es zhi,
en ese logro, donde la escuela, junto con otras instituciones y pric-
ticas sociales culmina su labor de repreduccién ideoiégica v eco-
ndmica, al instalar en puestras mentes, «saturdodolas ideoldgica-
mentex», las fronteras de fo que estamos dispuestos a poner en
cuestidén. Las escuclas, «en cuanto que instituciones, no sélo son
unas de las principales agencias de distribucion de una coltara do-
minante efectiva; junio con otras instituciones... ayudan a crear
personas {con los valores y significados apropiados) que no ven
otra posibilidad seria que el conjunto econdmico y cultural ahora
existente» (p. 17).

Reproduccion, contradiccidn, conflicto v resistencia

(s gque no hay escapatoria? jRealmente es tan poderoso el
aparato escolar, tan eficaz que inserta en su sitio a todo et
munde y ademds to conveunce de lo adecuado de su posicidn
social ¥ de lo necesario y justo que resulta nuestro desigual
sistema social y econdmico? Tales parecen ser las preguntas
gque se estdn levantando dltimamente contra las teorfas de la
reproduccién.

Lo que constitufa un intento de huir de 1as teorias funcionalis-
tas, en las que la organizacidn social en equilibrio justificaba ia
desigualdad, y la legitimaba en relacion a la necesidad de reparto
de toda la gama de puestos sociales, y en la que los individuos se
acomodaban suavementc a su posicidn, parece haber caido en una

33



espécia de «funcionalisme de izquierdas» (Willis, 1986), donde la
distribucién desigual parece inevitable ante el arrastre de ]z} pode-
rosa médquina capitalista y en donde los individuos ac.aban irreme-
diablemente asumiendo su posicién social, sin capacidad de con-
testacidn o ni siquiera sin conciencia fuera de la iGgica de doml.na~
cién en la que se hallan inmerses. Como ha seﬁ.alz}d'{) Whitty
(1985, pp. 28-29), las teorfas mas criticas, que en principio preten-
dian ofrecer una base mas radical para el frabajo educatw_o de _lo
que permitian las politicas reformistas y de ajuste del_ funcmnahﬁ‘
mo. irdnicamente, han dado fugar a up pesimismo radical ¥ par'ah—
zante. seglin el cudl todo parece conducir a fa logica d? ia domina-
cion. No es que se trate de frastocar un pesimismo cierte por un
falso optimismo. Mds bien, se trata de desvelar cudles han sido los
reduccionismos en que se han movido las teorfas de ta reprodac~
cidn.

En ceneral, todas estas teorfas se han caracterizado por haber
Limif:\d(rla mediacién humana en la prdctica social a una respuesta
totalmente determinada por las imposiciones ideoldgicas y cultura-
les de las clases dominantes. Il sujeto humano, con capacidad cfe
auto—creacion, mediacion y resistencia, «desaparece» y la hi_s((_)ria
parece hacerse «a espaldas» de las miembros de la sociedad
(Giroux, 1983a, p. 259). De otra parte, las escuelas parecen conce-
bitse como «cajas negras», hajo consideraciones estructurales y
macroeconémicas, perdiende de vista las formas concretas en que
transcurre la vida real para las personas gue viven dentro de esas
instituciones. «Ha habido un excesivo énfasis en como los de-
terminantes estructurales promueven la desiguaidad cultural y eco-
némica y poco énfasis en como Ja actuacion hum_aﬂa se a‘comodu,
media y resiste a la l6gica del capital y sus pricticas sociaies do-
minadoras» {ibid., p. 282). 3

En estas perspectivas, fos procesos de i'ﬁpl‘()(‘lllC.Cl(‘ln. ios meca-
pismos del poder y la dominacion, parecen (:(._)qs}ln'l.ur 1111f1 magquina-
ria perfectamente engrasada en la que una vision ideologica y una
cultura dominante homogéneas se instalan en las mentes de los e's-
colares, sin ningin tipo de acomodacion, desajuste 0 resistenc};a.
Aungue Apple (1986, p. 60) advierte que no se Lrata de una prac-
tica de wconspiracidn», en donde un grupo de gerentes d.e e.hte.,.a’l‘
rededor de una mesa, deciden como ievar a cabo la (llStl‘ll?%]ClOn
escolar en relacion a ta distribucion econdmica, si parece, sin em-
bargo, por la perfeccién y control def procesa, que se fratase de una
conspiracitn sin seres humanas detrds, como si fuera «fa Cosa»,
Hamesele Sistema, Estado, Establishment o Capital, marcando fa-
talmente el destino (Lamo, 1981, pp. 12 y ss.; Willis, 1986, p. 24y,
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Lerena (1980, p. 134) ha llamado 1a atencién con respecto a una vi-
sion de las instituciones acfvando al dictado de las decisiones de
los grupos de poder: «Respendiendo que tal o cual institucion sirve
para esto, o otro ¢ lo de mds alld, y concibiendo estos servicios
como recambiables y sujetos a la voluntad de los grupos o clases
que controlan aguélla, esta version del idealismo voluntarista impi-
de reconocer que las instituciones tienen una 16gica inferna v pro-
pia, presta a imponer su impronta y a contradecir y arrastrar en su
propia dindmica los fines conscientes de los grupos que creian do-
minarlas»,

El propio Apple (1987) ha reconocido posteriormente que,
lejos de ser algo monoiftico. los fendmenos de contradiccién y re-
sistepcia forman parte de la propia practica de reproduccién, «La
escuela no es “laicamente”™ una institucidén de reproduccidn donde
el conocimiento explicite e implicito que se fransmite convierle
inexorablemente a los estudiantes en personas pasivas, necesitadas
v ansiosas de integrarse en una sociedad desigual. Esta tesis falla
en dos puntos fundamentales, Primero, 1a visién de los estudiantes
como receptores pasivos de los mensajes sociales... [Segundo]...
no habla, y por tanto niega, que las relaciones sociales capitalistas
sean intrinsecamente contradictorias en algunos aspectos hisicos»
{pp. 29-30).

Como ha puesto de manifiesto Ferndndez Enguita (1985). 1a di-
namica de reproduccidn fiene que entenderse que incluye la repro-
duccién también de fas contradicciones, del conflicto v de las re-
sisfencias, puesto que nuestra sociedad incluye en su seno, como
parte constifutiva, todas esias variantes, toda esta complejidad de
relaciones. Las relaciones de clase son conflictivas, el capitalismo,
como sistema econdmico, se mueve y avanza en la confradiccién
entre produccion y circulacion y la ideologia del Estade se sitda
entre la defensa de los derechos de 1a persona v {a profeccidn de
un sistema econdmico basado en los derechos del capital. ¥ en
medio de todo esto estd el sistema de ensefanza. «La escuela se
encuentra dentro de la esfera del Estado —democritica— pero, a
la vez, prepara para la insercién en la produccién —iotalitaria—.
Se mueve en un campo organizado en Erminos de los derechos de
la persona, pero prepara para otto organizado en términos de dere-
chos de la propiedad» (p. 21). Dicho también por Apple (1987,
p. 72): «Este es de hecho un proceso contradictorio, en el que a
veces la escuela se encuentra atrapada sin salida. Por una parte,
debe cotaborar en la acumuiacion, produciendo agentes para un
mercadao taboral jerdrquico, ¥ un capital cultural de conocimiento
técnico—administrativo. Por ofra parfe, nuesiras jastituciones edu-
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cativas deben legitimar ideclogias de igualdad y movilidad social,
y hacer gue las vean posilivamente tantas clases y grupos sociales
como sed posible.»

Pero las contradicciones no se producen sélo por causa de jas
que existen externamente, en el sistema econémico ¥ politico. La
escuela actia como un lugar sometide a tensiones internas, por-
que los alumnos acuden con sus propias culturas dfz clase y sus
propias prefensiones y expectativas, las cuales no smmPre casan
bien con el discurso explicite e implicito de la escuela. Ello puede
dar fugar tanto a formas expresas de resistencia, de modificacion,
de aceptacion o de rechazo de los conocimientos y de l:1§ actua-
ciones escolares, como a formas de aceptacion pasiva y simulada
o a reinlerpretaciones de los mismos (Apple, 1987, p. 0 E m
cluso & veces los ensefiantes introducen elementos de contradic-
cion con la ideologia dominante en sus formas de actuacion
{Fernindez Enguita, 1985, p. 17). Los mecanismos de reproduc-
cign nunca son completos. Siempre se enfrentan con tormas de
oposicion (Giroux, 1983a, p. 283). Todo esto hace que 2 vece's’ las
pricticas de ensefianza resulten ser disfuncionales en re:l_a(':mH a
los intereses materiaies e ideoldgicos de la sociedad dominante
(ihid., p. 260). .

Asi pues, nos encontramos ante una institucion compleja en ta
que las contradiceiones y los conflictos estdn presentes tanto en el
sepo de las aulas v en el funcionamiento institucional de las escue-
fas. como en las relaciones entre el sistema educativo y la socieda.d
extérior, su organizacion politica y econdmica, las distintas posi-
ciones de clase v las diferencias entre la cultura escoiar y las cu}—
turas de clase. St la escuela y su relacién con la estructura econo-
mica y la dominacion ideoldgica no es una maguinaria sin filtra-
ciones, y si es posible, en estas circunstancias y en genergl en fa
prictica social, la mediacién humana, la actuacién de fos _1rppl;cz1—
dos desde sus propias perspectivas y disposiciones no siempre
consonantes con el espirita que se guiere inculcar, habrd que pen-
sar que la escuela puede actuar como lugar de cousirucu()n,}como
espacio de oposicidn y de produccion (Willis, 19860}, ¥ 1o solo «de
reproduccion. «Las escuelas no estdn dnicamente determmad'us por
la l6gica del trabajo o de fa sociedad dominanie; no son simple-
mente instileciones econdmicas, sino que son tumbién lugares po-
Hticos, culturales e ideoldgicos que existen de forma algo indepen-
diente de Ia economia de mercado capitalista. Por supuesto, operan
dentro de tos limites marcados por fa sociedad, pero funcionan en
parie para influir y modelar esos limites, ya sean econémicos, ideo-
16gicos o politicos» (Giroux, 1983a, p. 260).
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Quede claro que no se trata de que, desde esta perspectiva, de-
saparece la practica reproductiva del sistema de ensefianza. Lo que
se reconoce es que, desde una visidn mds diaiéetica de la relacion
entre estructura social v mediacidn humana, esta reproduccién
nunca es completa, porque estd mediatizada por las formas en que
se asumen estos procesos de dominacién y se decide participar en
ellos. «Las posibilidades de emergencias de la personalidad que no
sean simplemente una répiica de fa estructura en la que estd inmer-
s0 el sujeto son infinitas, pero se mueven dentro de los limites
constriceiones impuestos por la estructura misma. deambufan por
sus espacios vacios y pueden encontrar vias de desarrolfo en sus
contradiceiones internas» (Ferndndez Enguita, 1985, p. 29). Como
dijo Marx (citado por este autor), «Los hombres hacen su propia
historia, pero no la hacen arbitrariamente, hajo circunstancias ele-
gidas por ellos mismos, sino bajo circunstancias directamente
dadas y heredadas del pasado».

Lo que las teorfas de la resistencia estdn permitieado no es sélo
disponer de una vision mis compleja v dialéetica de la relacidn entre
dominacitn y reproduccidn, por un lado, y resistencia v produccién,
por otro. Ademds, al considerar el papel activo de los agentes huma-
nos en la recreacion de las retaciones conflictivas en las instituciones
educativas, y al detectar fas contradicciones tanto estructurales como
provocadas por las mediaciones humanas no conformistas, estin
permiliendo también identificar los lugares potenciales para la inter-
vencion en favor def cambio (Whitty, 1985, pp. 28 y 47).

Detectar y promover las priclicas pedagégicas y las respuestas

. de los estudiantes que contienen elementos de contestacidn ideols-

gica que contravienen los intereses de reproduccitén de las desi-
gualdades sociales y la dominacidn hegemdonica pueden favorecer
a transformacién tanto de las relaciones educativas como el desa-
rrotle de una conciencia reflexiva vy critica. Segin lo expresa
Giroux (1983a, ». 293), «las escuelas no cambiardn la sociedad,
pero podemos crear en ellas bolsillos de resistencia que proporcio-
nen modelos pedagdgicos para nuevas formas de aprendizaje y de
refaciones sociales, formas que puedan usarse en otras esferas més
directamente implicadas en la lucha por una nueva moralidad y
una nueva visién de la justicia social»,

Pero, de este modo, nos encontramos de nuevo en ia formas en
que caracterizamos las notas bdsicas de todo proceso de ensefian-
za. Aungue es un proceso fistdricamente instituido para cumplis
determinadas funciones sociales, fa forma incompleta en que se re-
alizan siempre estas determinaciones sociales, la naturaleza pro-
ductiva y no sdlo reproductiva de la ensefianza, nos conduce a su
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consideracion come proceso que estd Lambién determinado por ias
intenciones expresas que sobre el mismo tenemos. Los procesos de
ensefianza—aprendizaje son pues procesos que estin, de forma con-
tradictoria y conflictiva, simuttdneamente determinados desde
dentro, producto de las intenciones y finalidades decididas por lgs
participantes, y desde fuera, como consecuencia de su per’len.encta
a la red de instituciones dominadas por los infereses economicos y
politicos prevalecientes. En todo caso, la ensefianza Cor.zstit.uye una
practica que, como producto de las relaciones tan dificifes que
mantiene entre io que educativamente preiende y entre 1o gue ins-
titucionalmente puede, ejerce sobre los que tenemos algin tipo de
responsabilidades educativas un compromiso doble: sobre el com-
promisa educativo de la ensefianza, se afiade el de no caer EEl lla
postara ingenua de la concepcidn de la ensefianza como una pra%‘tp
ca al margen de cualguier pretension social que no sea la de «ofre-
cer la mejor educacidn a las sucesivas generaciones». Y esto vale
tanle para los que tienen responsabiiidades docentes, como para
los que las tienen de tipe intelectual y cientifico.

A DIDACTICA Y L.A TOMA DE POSTURA

«No hay otra eleccidn que compro-

meterse. »
(ArPie, 1986.)

Resulta, pues, fuera de toda duda, a estas afturas de discusion,
que en ¢l estudio de Tos procesos de ensefianza~aprendizaje, que es
lo que constituye nuestro campo de preocupacion disciplinar, no
podemos abstraernos del marco social en el que éstos ocurren.
S6ie podemos lograr un entendimiento adecuado de Ia enseﬁanza
analizéndola en Ia dindmica de la estructura socjal de la que forma
parte. Es probablemente ahi, en a relacion estructivral en&r‘e los
procesos de ensefianza y ef marco social en el que se haltan inser-
tos, donde encontraremos la expiicacién para muchos de los fend-
meﬁos escolares. Indedablemente, muchos de los funcionamientos
escolares encuentran st origen y su raz6n de ser, y por consiguien-
le, al menos ia mitad de su explicacidn, fuera del aula. No pode-
mos, por ejemplo, plantearnos los procesos de aprendizaje del co-
npocimienlo escolar sin preguniarnos por qué se enseila ese conoct-
miento ¥ no otro y por qué normalmente damos por sentado gue es
ése y no ofro el conocimiento gue hay gue ensciiar, asi como qué
relacion hay entre el conocimiente que se mancja en la escuela y el
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gue usan distintos grupos sociales. No se puede estudiar 1a influen-
cia de Ja evaluacion en el funcionamiento de 1a clase sin plantearse
a qué razones ¢ intereses obedece la existencia de esa prictica eva-
tuadora y por qué {nos) resulta impensabte una ensefianza sin cali-
ficaciones. No podemos pensar en un grupo de alumnos v en un
curso escolar sin tener en cuenta cudles som tos criterios de agro-
pamiento y la relacién de estas unidades organizativas con upa es-
tructura escalonada y piramidal del sistema educativo, v sin tener
en cuenta, por consiguiente, la funcidn distributiva y selectiva de
la ensefianza, en relacidn a la distribucién laboral y secial. Et-
cétera.

Son muchas, pues, as cuestiones a hacerse. No se rata, como
pudiera pensarse, de hacer Sociologia y abandonar 1a Didéctica. Se
trata, mds bien, de darse cuenta de que o existen problemas ino-
centes. De la misma manera qué la escuela no es neotral. no hay -
una manera neutral de acercarse a ela. Entender los procesos de
enseflanza—aprendizaje en su anténtica naturaleza, significa enten-
derlos en la dindmica social de la que son parte v en el analisis cri-
tico de las auténticas tareas que cumple. Obviar eslo es, antes que
acercarse & ellos de forma descontaminada, desprejuiciada v obje-
tiva, hacerlo de forma sesgada y falseada, porque supone que no
existe 0 que no es relevante lo que se encuentra en su misma ra-
zdn de ser: el ser una institucion social histéricamente constituida
para cumplir deferminadas funciones, Obviar esto es, por consi-
guiente, colaborar, mediante ¢l falseamiento camuflade, con esas
funciones.

Dentro de ia funcién social que desempefia el sistema educa-
tive v de 1a forma en que éste se ha ido fraguando, desenvolvien-
do y configurando a lo large del tiempo, el conocimiento pedagd-
gico no se¢ ha mantenido al margen ni en terreno neutral. Sin
lugar a dudas, ha sido Apple {1986) quien més detallada v com-

. pletamente ha desvelado el papel que juega el concimiento espe-

cializado sobre la ensefianza v el curriculum en la propia legiti-
macidn de la practica educafiva vigente, y a é seguiremos sobre
todo en el andlisis y comprensidn de las relaciones entre Diddc-
tica y ensciianza.

La necesidad de legitimacion social de fa escuela la ha cubierto
en buena medida la Piddctica. Y lo ha hecho ampardndose, entre
otras cosas, en su pretendida neutralidad como conocimiento cien-
tifico. Pero tal pretensidn no ha sido realidad. En primer lugar, his-
toricamente parece comprobarse (Apple, 1986: Franklin, 1976;
Fritzell, 1981, Vallance, 1973-74) que el incipiente desarrollo del
conocimiente cientifico en psicologia y educacién, en el cambio
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de siglo, colaboré estrechamente en la funcién de ocultacion del
sentido de 12 escuela, al transformar las razones socio-politicas
v econdmicas de la distribucién escolar del conocimiento y de la
estratilicacion educativa, en razones de inteligencia y capacidad.
La incorporacién de las ciencias sociales a la decisidn y fustifi-
cacién del currfculum permitio identificar la vision de la socie-
dad estratificada por clases con su concepeidn como estratifica-
da por capacidades, justificando la primera por.la segupdu,
«desideologizando» asi la cuestién y presentdndola como irre-
mediable.

El desarrollo cientifico de la Didactica se encuenira, en gran
medida, ligado al ejercicio del control social, bajo la forma de
control técnico, y por tanto «neutral», ¥ a la justificacion de la de-
sigualdad, mediante su sancion como anatural», La Didécti’ca ha
delendido su neutralidad en su capacidad para mantenerse ajena a
los valores, pretendiendo sélo acciones técnicas validas para cual-
quier fin (Fritzell, 1981, pp. 194 v 204). Para elio ha desarrollado
todo un aparato cientifico basado en la capacidad de prediccion de
los fendmenos didicticos, de modo que pudiera garantizar, me-
diante su capacidad de anticipacidn, el control de los procesos vy
los resultados, al transitar por caminos conocidos, Pero, inevila-
blemente, controfar los procesos y resultados diddcticos es contro-
lar los procesos v resullados de las personas gue participan en
ellos, sus relaciones, sus aprendizajes y sus conductas. Evitando
que nada esté «fuera de control» se dirige el orden social de la es-
cuela, ahorrandose sorpresas y consecuencias no deseadas, esto es,
«indeseables». «Controlando el marco de fo que estd a disposicion
de Ja interaccion social, se reprime el camino subsiguiente de ac-
¢idn social. La historia social es reemplazada por el “producto pa-
sivo™ de la planificacion social» (Sennett, citado por Apple, 1986,
pp. 145-146). De este modo, bajo la justificacién de un control
técnico se han elaborado (0 al menos se ha intentado) téenicas de-
puradas de control social. Més adn, como ha indicado F;’itze‘il
(1981, p. 137), independientemente de que se logren elaborar di-
chas t8cnicas, ha permanecide una concepeidn de los procesos de

ensefianza que los entiende como formas de interaccion controla-
das v dirigidas a metas preestablecidas.

Enunciar propesiciones predictivas con respecto a los sucesos
diddcticos supone entenderios como fendmenos sometidos a sufi-
ciente regularidad como para poder anticipar cudl serd su poste.rior
comportamjento o consecuencia. Pero esto sdlo es posible si se
acepta que los hechos de la realidad social son hechos finafes, es-
tables, completos y «congelados» (ibid., p. 124). De este maedo,
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una determinada forma de realidad, el presente investigado bajo
delerminadas condiciones y con determinados intereses, se con-
vierte en la realidad. Se acepta la reatidad escolar como dada, no
como construida, no como histdrica y socialmente condicionada.
Y se acepta, por tanto, como valida, como buena. Lejos de consi-
derarse como fo que bay que explicar, como el momento actual de
algo que tiene unos antecedentes gue hay que reconstrair y com-
prender, dicha realidad se considera como el punto de partida y el
de llegada, puesto que se maneja el presupuesto de gue la realidad,
basicamente siempre es asi. Hay que conocerla, partir de ella, y re-
producirka, volver a ella. _

Hste proceso de reificacién, de cosificacién, de considerar los
fendmenos humanos como cosas (Berger y Luckmann, 1979, p. 116;
Cortina, 1985, pp. 90 y ss.), convierte el contexto social del aula
en «natural» y ahistdrico, asumiéndose asi gue «el orden educativo
es... simplemente una cuestién del control que se establece sobre
los procesos cognitivos de aprendizaje» (Fritzell, 1981, p. 109),
dejando de lado que cualquier forma institucionalizada de control
cognitivo del aprendizaje es siempre también una forma de ejercer
el contrel social sobre el que aprende (ibid., p. 123). Por consi-
guiente, la concepeidn predictiva de la prédctica educativa y su co-
rrefato, 1a reificacidn, favorecen la reproduccidn at concebir la rea-
lidad social como estable; legitiman dicha reproduceidn al consi-
derar los fendmenos sociales como ahistdricos, esto es, como natu-
rales e inevitables, y ocultan la naturaleza del control social al pre-
sentarlo como una forma neutral de gestionar el aprendizaje.

Una de las caracteristicas mds notables de esta tendencia pre-
dominante de la Diddctica, fruto de su afdn por legitimar Ia practi-
ca educativa como practica no ideolégica, neutral, ha sido su con-
tinua transformacion de lo que no son sino dilemas morales («por
ejemplo —plantea Apple—, cudl es el medic apropiado de influir
ef otro ser humano»; ibid, p. 157), en problemas de tipo técnico.
Seghin lo expone Tom {1984, pp. 67-68): «La bisqueda de leyes o
generalizaciones sobre ta ensefianza sin atender a los propdsitos
humanos subyacentes ha llevado a los investigadores a hacerse. ..
preguntas triviales. Por ejemplo, la dimensién moral de la
enseflanza segin la cual una persona controla temporalmente el
funcionamiento de otra se ha quedado reducida al estudio de Ia efi-
cacia docente, esto es, cdmo se puede ensefiar mds contenido y
mds rdpidamente. De modo parecide, en vez de concentrarse en la
cuestion nuclear del curriculum —1a necesidad de elegir eatre la
gran cantidad de contenido y justificar esas elecciones— los inves-
tigadores de la ensciianza luchan por descubrir teorfas de la ins-
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truceién gue no resultan ser nada mds que un intento de maximizar
e! aprendizaje sin atender a su calidad.» Pero, por supuesto, no es
que no se estén adeptando soluciones a esos problemas morales.
Simplemente, se estd ocultando, con los procedimientos tecnifica-
dos, la adopcidn de tales decisiones {Apple, 1986, pp. 146-148).
Y mias atm, la propia ideologfa tecnolégica estd siendo parte de las
decisiones tomadas, reduciendo el conocimiento a sus elementos y
los fines educativos a la posesién de sus dimensiones técnicas. «Ya
no se pone el énfasis en ayudar a los estudiantes a “leer” el mundo
de manera critica; en cambio, se pone en ayudar a jos estudiantes a
“dominar” las herramientas de Ia lectura. La cuestion de cémo
puede ser posibie davle un sentido a Ia escuela de manera de haces-
la critica y como hacerla critica con el objeto de haceria fiberado-
va, ha sido subsumida bajo el imperativo de dominar procedi-
mientos v “hechos™s (Giroux, 1984, p. 3).

Serfa injusto decir que toda la Didéctica participa de este modo
de entender su cometido cientifico. Pero lo que si es ciefto, como
tendremos oportunidad de ver en capiiulos posteriores, es que ¢sta
tendencia positivista y tecnoldgica es la miés extendida dentro de
Ja practica académica de nuestra disciplina y, al coincidir en inte-
reses ideoldgicos con los dominantes en nuestra sociedad, suele
ser 1a més apoyada por las instituciones que financian ja investiga-
cién educativa, las cuales, en st inmensa mayofia, ¥ no pov casua-
lidad, suelen ser esiatales (ver Fritzell, 1981, cap. 15). Las funcio-
aes de control técnico v de legitimacion mediante jos procesos de
reificacién que ejerce esta tendencia diddctica predominanie, se
avienen perfectamente con los intereses de reproduccién y legiti-
macién de la desigualdad (Apple. 1986, p. 170). Y en cualquier
caso, como ha puesto de manifiesto Apple (ibild., p. 194), el apara-
to institucional, al ser el que {inancia, impone sy viston de las
cosus: «Se espera que el experto proporcione servicios y consejos
técnicos que ayuden a solucionar las necesidades de la institucion;
sin embargo, la gama de cuestiones y los tipos de respuesta que
son realmente aceptables estdn ideolégicamente limitados por lo
que ¢l aparato administrativo ha definido previamesnte comeo el
“problema”. De este modo prosigue ¢l cireulo de los resaltados sin
consecuencias,»

La Didéctica ne es ni puede ser neutral. Incluso las perspecti-
vas liberales, que solo pretenden servir de «ayuda» a ios alumnos,
gue atienden a los logros individuales de fos alumnos y que s¢ preo-
cupan por las formas de elevar esos rendimientos y por los
problemas de gestién de la vida del aula, no dejan de ser una pos-
tura politica idenidgicamente situada en la creencia en la merito-
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cracia basada en las capacidades y en el poder de la educacidn
para propiciar el cambio social —o, por lo menoes, el cambie indi-
vidual-— gracias a la igualdad de oportunidades, v ésta es una
cuestion que. como ya hemos visto, estd lejos de ser evidente, ino-
cente y neutral (Apple, 1986, pp. 31-33; Bernstein, 1976). Con ias
mejores intenciones de «ayudar a la gente», los especialistas
asumen muchas presupuestos sobre lo que ¢s Ia ensefianza y el
f\prendizaje, sobre la conducta normal y anormal, el conocimiento
importante v ef irrelevante, ete.. generdndose asi, «de modo natu-
ral» —y muchas veces, sin tomar conciencia de ello— las condi-
ciones y formas de interaccidn que tienen las funciones latentes
del sistema educativo {Appte, 1986, p. 89).

La cuestidn, como plantea Apple, no es pues como ser neu-
tral, sino desde qué perspectiva estamos dispuestos a valorar:
«Los valores econdruicos y sociales estdn ya encerrados en el di-
sefio de las instifuciones en las que trabajamos, en ¢l “corpus for-
mal del conocimiento escolar” que conservamos en nuestros
currfculos, en nuestros modoes de ensefianza y en nuestros princi-
pies, niveles y formas de evaluacidn. Pueste que estos valores
achian ahora a fravés de nosotros, a menudo inconscientemente,
la cuestién no estriba en cdmo mantenerse por encima de la e]ec;
citn, sine més bien en qué valores debo elegir en diltima instan-
cia» (1986, p. 20},

. Esto no significa desarroliar ¢l ojo critico vy situarse por en-
cima de la practica. Apple va ha advertido de los peligros de una
teoria que pueda conducir «a una perspectiva que, como la de
Hzn;qlet, exige un mondlogo continuo sobre la complejidad de...
feriticar y cambiar la realidad], mientras que el mundo se des-
ploma a nuestro atrededor» (1986, p. 138). También ha sefialado
que las posiciones que consideran que es imposible cuaiquier in-
tento de transformar la reatidad pueden ser en si mismas un as-
pecto de la cultura dominante efectiva (ibid.. p. 209). Como
vamos a ver més adelante —y como vimos al principio—, el
compromiso con la prictica es ineludibie. La paridlisis politica,
basada en la nocién de que cualquier intento de influir en la
transformacion de la realidad educativa y social supone una ac-
cién que a la larga beneficia al sistema, nos recuerda a las con-
cepriones mecanicistas, que ya criticamos, de las teorias de fa re-
produccién, las cuales parecen olvidar que detrds de esos proce-
s0s sociales hay una prictica homana real, probablemente ambi-
gua en muchas ocasiones, pero lejos del monalitismo histdrico
(mds bien habria que decir «ahistérico») v de la unitateralidad
del sistema, gue conciben muchos especialistas, no se sabhe s
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arrastrados por el «fatalismo socioldgico» (Lerena, 1980 o por el
interés en confirmar a toda costa sus feorias.

Pero si una postura critica no significa situarse por encima de
la prictica, si significa it mds alld de los cambios internos e inme-
diatos de la prdctica escolar, Seria por tanto desarrollar una vision
critica que exige algo mds que «criticar» ia realidad educativa
existente y algo mds que proponer reformas escolares. «BExige la
articulacion progresiva de un orden social, y el compromise con
€1, que como {undamento no tenga la acumulacion de bienes, bene-
ficios y credenciales, sino la maximizacion de [a igualdad econd-
mica, social y educativar (Apple, 1986, p. 24).

Significa, pues, no dejurse engailar por la consideracion exclu-
sivamente interna de los procesos de ensefianza-aprendizaje y por
fa elaboracién de propuestas que no ven mds alld del aula, redu-
ciendo todo su probiema al disefio de ambientes y formas de inte-
raccion justificadas en la gestidn eficaz de los aprendizajes. Ello
requiere que la Diddetica adopte, en el mds cldsico estilo critico
francfortiano, una posicion que fe permita tomar conciencia de sf
misma v de la ensefianza gue ayuda a producir y reproducir
(Horkheimer, 1986, p. 57). Esto supone, por una parte, tomar como
una de las tareas fundamentales, fo que podriamos llamar la «des-
naturalizacién» de la ensefianza, y que Tom (1984, p. 208} formula
asi: «En un sentido fundamental, 1a investigacion en la ensefianza
debe siempre desentonar con las concepciones dominantes de la
misma. La tarea de los investigadores es recordarles a cada gene-
racidn de pricticos que fo que parece que es un proceso natural
que ocurre en el contexto de una institucién natural es en realidad
un proceso socialmente construido en una institucion socialmente
construida.» _

Pero por oira parie, y para poder incluse realizar esta misma
funcion de edesnaturalizacidon» de la enseffunza y, mucho mis,
para poder tomar conciencia critica de la enseflanza que ayuda a
producir, es necesario que fa Diddctica se guie por una idea de
emancipacidn y de justicia social que vaya mnds alld de los fines in-
teriios que nos propongamos para los procesos de enseflanza, de tal
mapera que les dé sentido a esos fines, que fos sitde en el marco

general del entramado social en los que tales proceses ocurren. Sin
embargo, Ia Diddctica no podrd realizar esta funcidn critica guiada
por un ideal de justicia, y menos atin tomar conciencia de su pro-
pia posicidn en la prictica social y educativa, si no asume el prin-
cipio de fa praxis como parte de su propio cometido. Una teorfa de
la intervencién educativa que se reconoce como parte influyente
en esa prictica, no puede reconocerse como parte de ¢sa realidad
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si no asume su intervencién consciente como parte de su tarea. Si
inevitablemente andamos un camino, lo que tenemos que hacer no
es negarlo, sino dirigir nuestros pasos. Si inevitablemente partici-
pamos con nuestra disciplina en 1a configuracion de la ensefianza,
lo que tepemos que hacer es orientar racionalmente, es decir, con
argumentos y razones, el sentido de la intervencidn.

Esta intervencion consciente le debe levar 2 la Diddctica a
abandonar supuestos neutralismos y a participar en la accidn edu-
cativa y social, guiada por un ideal de emancipacioén y de justicia
social ¥ educativa. Y le debe levar también a asumir que es fa ac-
cion el lugar adecuado para la bisqueda y el desarrolic de esos
ideales. «8dle por Ia accién sobre las cuestiones cotidianas puede
volverse sensible un marco de referencia critico» (Apple, 1986, D
210). El compromiso con la prictica que recorre a la Didéctica
debe ser un compromiso con las acciones educativas y politicas
Gque son justas y que se emprenden para promover la justicia. «Una
relacidn mds apropiada [entre el desarrollo cientifico y los ideales
expresados] exigiefa que la competencia técnica y la ciencia educa-
tiva se aseguraran con firmeza dentro de un marco de referencia
que busque continuamente ser autocrftico, y que coloque en el cen-
tro de sus deliberaciones la responsabilidad de una persona de tra-
tar a otra ética y justamente y la busqueda de una serie de institucio-
nes econdmicas y culturales que posibiliten esa responsabilidad
colectivar» (ibid., p. 211).

Todo esto nos lleva a hacer tres tipos de consideraciones. En
primer lugar, y esto se viene ya diciendo, de un modo u otro, a lo
targe de fodo el capitulo, la ensefianza no es sélo lo que ocurre en
el aula. La comprensién de los procesos de enseflanza—aprendizaje
no se agota en el andlisis y comprension de los acontecimientos
dei aula. De un lado, las prescripciones curriculares, los modos de
organizacion de fa escuela, su estructura administrativa, ta legisia-
cidn, la organizacion espacio—temporal, las condiciones fisicas v
materiales, etc., condicionan las pricticas escolares de tal modo
que sitdan mds alld de las decisiones e intenciones personales de
tos implicados to que pueda ocurtir en las clases, imponiendo sus
restricciones a la capacidad de actuacién auténoma. Pero, yendo
mds fejos, todas estas variables, el curriculum, los modos de orga-
nizacidn, fa legistacidn, la estructura administrativa y fas formas
de conciencia de los participantes, constituyen los vehiculos, las
conexiones del aula con las estructuras sociales (Sharp y Green,
1975, pp. 6 ¥ 30-31; Whitty, 1985, cap. 2; Eggleston, 1980, pp. 19-
20; Kallés y Lundgren, 1977). Esto quiere decir que aunque el
campo de Ta Diddctica son tos procesos de ensefianza-aprendizaje,
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s6lo tiene sentido su estudio en relacién con fa estructura social
externa, esto es a través de la comprensién de los procesos de in-
tercambio que se suceden en el aula, en relacién a foda la serie de
variables y elementos mencionados y por fos que el exterior se nos
cuela en clase.

También quiere decir, y con esto entramos en la segunda consi-
deracion, que cualguier intento de actuacion docenie liene que vér-
setas con todos eslos aspectos, tiene que decidirse desde la forma
en que se tiene conciencia de ellos y se comprenden. No es sufi-
ciente definir las intenciones educativas para poder desarrollar una
practica coherente con dichas finalidades. Es necesario compren-
der las restricciones v parcelas de movilidad que crea la institu-
cién educativa. Por ello hay gue comprender {a ensefianza —en
cuanto gue actuacién docente orientada por prefensiones educati-
vas—, en relacién con ias condiciones que la realidad impone,
buscando las estrategias adecuadas ¢ inteligentes de actuacidn
(Whitty, 1985, p. 51). Desde este punto de vista podemos pensar
en la ensefianza como la elabaracion de estrategias para entender
y acortar las distancias entre las condiciones de realidad y las as-
piraciones educativas. $i, como ya dijimos en su momento, los
procesos de ensefianza—aprendizaje hay que verlos como simulté-
neamente determinados desde dentro y desde fuera, producto de la
compleja relacidn entre las intenciones que proyectan los partici-
pantes en la dindmica educativa y la dindmica institucional y so-
cial en la que existen, lo que ahora se plantea es la actuacién edu-
cativa estratégicamente definida desde la conciencia de esa doble
determinzcidn de la ensefanza.

La consideracion de la ensefianza como estrategia de bisqueda
y actuacidn entre las condiciones de realidad y las pretensiones
educativas, nos lleva a la necesidad de conocer previamente las
condiciones de realidad de la ensehanza, antes de hacer proposi-
ciones para la misma (Kallés y Lundgren, 1977, p. 15). Pero esto
no es debido a una concepeién de normatividad tecnoldgica dert-
vada de la explicacion, sino porgue cualquier estrategia de actua-
cién requiere un conocimiento de las caracterfsticas de la realidad
sobre la gque se actia. Se desdibuja de este modo la concepcidn
tecnoldgica de la relacién enlre conocimiento y accidén para empe-
zar a desarrollar una perspectiva que se aproxima mds a la forma
en que se entiende la accién social como prdctica politica (Giroux,
1983).

Bl funcionamiento de la realidad no se usa pues para derivar
proposiciones tecnoldgicas, sino para comprender como actda una
realidad que se guiere transformar. Hay, por tanlo, opciones € inte-
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reses ditimos definidos vy una aproximacion a la realidad que no
estd preocupada en fijarla, en obtener su foto estdtica, sing en cap-
tar y entender su valor educativo y social y en comprender su po-
tencial dindmica de transformacion, asi como las posibilidades de
intesvencion para ¢l cambio. Esto significa, como ya deciamos an-
teriormente, desmontar la aparenfemente natural reahidad escolar;
desmontaria o «desconstruirla» (Whitty, 1985, pp. 36-37 y 46;
Smyth, 1987, p. 162) para entender sus entresijos, comprender la
forma en que las prcticas escolares, vividas como formas «idgicas
y paturales» de ensefianza, se hallan ligadas a la estructura social
(y cémo la legitiman y son legitimadas por ella). como son los pro-
cesos de intercambio que se producen en el aula v qué factores los
determinan ¢ condicionan. Qué procesos intervienen en la forma-
cién del conecimiénto de los alumnos en las clases v qué relacidn
guarda esto tanto con el curricuium explicito como con et oculro.
De dénde procede el conocimiento que se ensefia en la escuela.
Quién v cémo lo selecciona ¥ bajo gué intereses, presupuestos y
argumentos. Qué relacidn hay entre fas decisiones curriculares y los
participantes en el aula, A qué intereses sirve la escuela y como se
realiza a través de todos los procesos mencionados, efc.

Es evidente gue esto nos lleva a considerar el papel que de-
sempefia el prictico, el profesor, en cuanto gue figura fundamental
en el desarrollo de la estrategia de ensefianza. Es €l quien tiene
que comprender el funcionamiento de lo real v articular su visién
eritica de esa realidad con sus prefensiones educativas, que a su
vez se definen v reformulan en funcién de los contextos especiti-
cos v de las experiencias acumuladas. Fsto significa definir el fra-
bajo del profesor como intelectual y no como (éenice (Smyth,
1987; Giroux, 1988). «Desde una perspectiva critica. el profesor
necesita desarrollar una comprensién sistematica de las condicio-
nes que conforman, limitan y determinan la accion de modo que
tales restricciones puedan ser lenidas en cuenta. Y esto requiere fa
pasticipacién activa de los précticos en la formulacidn y articula-
cién colaborativa de las teorias inmanentes en sus propias practi-
cas, y el desarrollo de esas teorfas mediante Ta continua accidn y
refllexiény {Carr v Kemmis, 1983, p. 149).

Por Gltimo, creo convenients hacer una distincién entre las fi-
nalidades educativas que se tienen para los procesos de ensefianza-
aprendizaje y la orientacion axiolégica dei conocimiento diddctico.
Ea Didactica se sitda al servicio de la estrategia de enseftanza (esto
es, favorecer la reatizacién de fines educativos en relacion a las ¢ir-
cunstancias concretas), pero guiada por la idea de la justicia social.
Por supuesto, la distincién es bdsicamente formal. Es 8gico que
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tiene gue haher una clara conexion e identificacién entre una y otra.
Pero probablemente tal distincién pueda ser operativa y, por tanto,
oportuna, puesto que se sitdan en distinte orden de determinacién
det quehacer educativo: desde los procesos de ensefianza-aprendi-
zaje se definen preteasioncs educativas en paste situacionales (ajus-
tadas al caso) y positivas (formulacion alirmativa de le que se pre-
tende), mientras que desde la Diddctica, la orientacion axiologica
es genérica (lo cual permite ir criticando, replanteando y recreando
las formas concretas de actuacién y las traducciones situacicnales
de los fines educativos, a la luz de esa orienlacién general) ¥ mas
ficilmente negativa o de minimos. Es decir, es una orientacidn va-
lorativa, guiada por determinadas ideas a las que es mas facil dotar
de su contenido negativo, esto es, mds facil saber lo gue no es que
lo que es. A esto se refiere Horkheimer (1986} cuando dice que 1a
ssociedad correcta no puede determinarse de antemano... Podemos
sefialar el mal, pero no lo absolutamente correcto» (pp. 58 y 62}
De minimos también, porque podemos fijar los requisitos minimos,
los necesarios aungue no los suficientes, para elaborar la idea de la
suciedad correcta que menciona Horkheimer, y para construirla
(Cortina, 1986), desarrollando también la forma por la cual estos
minimos se experimentan en la construccidn de las précticas educa-
tivas (Westbury, 1977, pp. 11-12).

En resumen, una concepeion de la ensefianza como doblemente
determinada por las infencionalidades individuales y la estructura
social, nos ha conducido a defender una forma de actuscidn estra-
tégica para la préctica de ia ensefianza, con objeto tanto de enfen-
der las distancias que median entre las condiciones que impone la
realidad v las finalidades educativas que se proponen, como de re-
ducir esas distancias. La Diddctica, en cuanto que ciencia de la en-
sefianza, estd moralmente comprometida con la intervencién educa-
tiva. Bl reconocimiento de su papel de intervencion, de influencia
en 1a realidad educativa, implica la adopcién de una postura critica
para el desarrollo de su cometido, o cual sypone {a adopcidn de
una posicion de valor para el andlisis (las ideas directrices de la
emancipacién v a justicia social) y de un compromiso con la pra-
xis para la realizacion de esos ideales. La Didédctica debe mirar
tanto al interés por la emancipacion individual de los educados, en
la prictica educativa concreta, como al interés por la justicia so-
cial y la emancipacion colectiva, en su incidencia en la organiza-
cidn, sistematizacion v justificacidn de la prdctica social de la en-
sefianza, debido a su lugar como disciplina académica y por su in-
fluencia en la legitimacion de ta ensefianza (Beyer y Wood, 1986:
Giroux, 1983b, cap. 5). Desde ese compromiso prictico orientado
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por estas ideas de justicia social y emancipacién, se concibe de
forma mds plena la consideracion de la ensefianza como estrategia.
Sintetizandolo mucho, podriamos decir que la Didéctica se com-
promete en una estrategia cognosciliva, intelectual si se quiere,
para facilitar la estrategia practica de la ensefianza.

La conclusién es que lo que aqui se propone no es tante una
vision de la Diddctica como sustancia (del tipo «la Didéctica es lo
que hacen los didactas») sino como plan: una Diddctica que es
consciente de la prdctica social en que se halla inmersa tiene que
emprender este camino aqui enunciado si no quiere colaborar con
la desiguaidad y la injusticia.

En lo que sigue no se desarrola este plan. Tan sélo se aspira a
proponer una visidn intefigible v critica de cudl es la situacién ac-
twal en que nos encontramos, para, finalmenté, hacer algunas con-
sideraciones sobre el caming a seguir.
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CAPITULO 2

LA ENSENANZA COMO COMUNICACION

«Cada sistema de comunicacidn estd
inciuido en upo mayor, de modo que al
escribir sobre comunicacién me epcuen-
tro ahandongndome a referencias impreci-
sas sobre cuestiones de mas alcance. Sin
embargo esto estd en la naturaleza de tos
fendmenos sociales: al escribir sobre
eilos une estd obligado a poner Jimites,
pero a cosia de Ja falsificacion.»

(BARNES, 1970}

UN MODELO CONCEPTUAL

Si bien hemos hablade acerca de la necesidad social y de ta gé-
nesis histérica de los modos institucionales de transmision cuitu-
ral, asi como de sus determinaciones sociales, hasta ahora no
hemos niencionado qué forma toman eslos procesos, qué caracte-
risticas tienen, cudles son sus elementos constituyentes... en defi-
nitiva, qué y cémo son lo que hemos dado en Hamar procesos de
ensenansa-aprendizaje.

Proponer una descripcion de los fendmenos diddcticos no es
tarea Facil. En cuanto que fendmenos sociales, se hatlan sometidos
a las fluctuaciones histéricas y a las intencionalidades humanas, y
mds atin si tenemos en cuenta gue consisten en actividades propo-
sitivas. planeadas, sometidas por tanto a la modificacién instita-
cional. Este cardcter abierto, en permanente construccién, de su
naturaleza, dificulta la apreciacién de la «esencia» de la ensefian-
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za. ya que es fdcil que la confundamos con las formas concretas
que haya podido tomar en distintos {ugares, en distintas époeas, o
bajo distintas circunstancias. Confundir 1a enseflanza con una
forma de enseflar es un grave error conceptual que no sélo com-
porta una actitud prejuicioss con respecto al andlisis de la reali-
dad, sino que ademads sesga la dimensién proyectiva de nuestra
disciplina hacia posturas reproductoras, conservadoras, al desvir-
tuar la naturaleza de io posible.

Comeo es de prever, no es ajena & este problema la posicién ted-
rica desde Ia que se trate de resolver. Como ha sefialado Zabalza
(1984), «resulta obvio que la idea sobre qué es realmente “ense-
flar” ni se ha mantenido constante a 1o largo de los afios, ni presen-
ta hoy diz un contenido uniforme en la literatura diddctica. Mis
bien, la concepeidn que de ella se tenga depende, en cada caso,
del modelo tedrico que sustente cada autor o de la corriente cienti-
fica en 1a que se posicione, fundamentalmente en lo que se refiere
a su “teoria del aprendizaje”, su “teorin de la escuela”, su concep-
cién del “desarrollo personal de los sujetos™, y, en cierta medida,
del sentido y funcidn que atribuya a los medios de instruceion, Tal
diversidad de marcos de referencia produce no el que los diversos
aatores depominen o rotulen como ensefianza cosas o fendmenos
distintos en cada caso, sino el que cada uno de tales autores centre
su andlisis en distintos aspectos de ese conjunto de realidades de-
nominables en su conjunto como “ensefianza”. En la determinacion
de cudles son los elementos mds relevantes para la comprensién-
explicacion (y posterior intervencidn sobre é1) de la ensefianza en
cuantoy “espacio de realidades™ es precisamente cuando actda el
punto de vista tedrico que ulilice cada autor» (p. 12).

De cara a Ia profundizacion cientifica de los fendmenos didde-
ticos, y al objeto de evitar los sesgos reduccionistas que provocan
determinadas posiciones tedricas, nos interesa poder disponer de
modelos conceptuales acerca de su nataraleza, de tal modo que,
siendo to mds informativos posible, no supongan una configura-
citn circunstancial de los mismos. Es decir, nos interesa un mode-
lo de gran capacidad [ormal.

De hecho, las teorfas no manejan nunca, como es de suponer,
la realidad misima, sino referencias conceptuales de la misma. Es
el modelo el que constituye la referencia directa a la realidad; pero
un modelo, una abstraceidén mental, no puede confundirse nunca
con la realidad. Por eso siempre deberemos tener en cuenta gue ese
mismo referente es, en alguna medida, también tedrico. Nos hace-
mos representaciones esquemadticas, y por tanto parciales y mds o
menos convencionales, de las cosas y acontecimientos que nos in-
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teresan y sobre ellas construimos una teorfa que nos posibilite su
comprension (Bunge, 1972},

El que un modelo tedrice no sea la realidad, sine una elabora-
ci6n teGrica acerca de ella que s6lo captd algunas de las particula-
ridades de la realidad representada, es lo que hacse que siempre
tenga que ser parcial y aproximativo, y por consiguiente provisio-
nal y sometido a mejora mediante contrastacién empirica de las
conclusiones particulares que produce.

Una de fas ventajas gue muestra la utilizacidn de modelos es
que, cuando alguno simifar ha sido utilizado en otro contexto que
¢s ya perfectamente explicable, ayudan a una mejor comprension
de los nuevos objetos de estudio a los que tratan de aplicarse. «Un
modelo... puede usarse con la intencién de explicar algin fenome-
no por simplificacién y analogfa con sistemas que son ya iateligi-
bles» (Snow, 1973, p. 82). Usado en este conlexto de menores pre-
tenisiones, se puede definir un modelo como «una proyeccién de un
posibie sistema de relaciones entre {endmenos, realizados en tér-
minos verbales, materiales, graficos o simbdlicos» {Bunge, 1972,
p. 81

Una representacidn conceptual de los fepdmenos diddcticos
nos permitird acercarnos a fas sitwaciones de ensefianza con una
actitud orientada a la obtencién de informacién y de estructuracion
y formnalizacidn de ésta que haria posible el andlisis de las expe-
riencias diddcticas, asf como la proposicién dé vias de accidn. Un
modelo concepiual de ensefianza abre las posibilidades al vislum-
bramiento y comprensidn de cfras potenciales concreciones de la
priactica educativa, pero las cierra alli donde puso las fronteras de
su formalismo. Y necesariamente en algin sitio hay que ponerias.
Informar de la realidad empfrica es el objeto del modelo y eso sig-
nifica definirse en el propio modelo respecto a lo que se considera
relevante para entender esa realidad.

Una concepcidn de la enseflanza siempre es valorativa. Ei
hecho de destacar lo refevante contra lo superfluo o circunstancial
ya supone una valoracién. Pero en tos fendémenos sociales (v sobre
todo en fos que por naturaleza son normativos, que es nuestro
casu) no se puede hablar de una relevancia empirica gue no tenga
una significacion moral, esto es, una significacién con respecto a
lo que puede y debe ser la enseflanza. Una visién de la ensefianza
que s6lo percibe como conceptual v empiricamente relevante el
comportamiento académico del profesor (es decir, un comporta-
miento guiado por las decisiones del curriculum oficial, dirigiendo
consciente e intencionalmente la actividad de Ia clase) v el nivel
de rendimiento igualmente académico (es decir, fos aprendizajes
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previstos) logrado en los alumnos, estd suponiendo ya. no sélo «lo
que se ve» en fa cnsefianza, sino lo gue merece la pena ver y, por
tanto, el patrén bédsico de lo que debe ocurrir: profescres instru-
vendo y alumnos aprendiendo del profesor. Pero, iguaimente, una
vision de la ensefianza que sélo crea conceptual y empiricamente
relevante el flujo interactivo de acontecimientos del aula (cons-
cientes e inconscientes, nfencionales 0 no) v las percepciones y
atribuciones de significacidn de los directamente implicados. aun-
que haya enriquecido fa percepeidn v la concepcion de la ensefian-
za, también estd suponiendo tanto lo que se ve en ella, como lo
que merece la pena verse y las lineas bdsicas de lo que en cual-
quier caso ésta debe ser: una entidad independiente de lo social
(Sharp, 1986), segiin la cual importa fodo lo que ocurre en cl aula,
pero solo 1o que ocurre en e} aula.

Pero cualquier modelo tiene que nutrirse de consideraciones
empiticas, tanto como valorativas. Por €50 es impotrtante que
ofrezca no sélo una concepeion de lo que la enseflanza es, mas afld
de las formas concretas que histéricamente estd tomando ahora
mismo, de manera que noe e corte las alas a lo posible; también es
importante que ofrezca criterios para el andlisis de Ia realidad pre-
sente. Es decir, aungue abierto al futuro, a lo posible, un modelo
conceptual como el que aqui se propone no es un modelo ideal. no
es una proposicion de [o que debiera ser la ensefianza, sino un mo-
delo con el que analizar e imerpréi'ar ta realidad y su significacion,
pera sin por ello comprometerse con la forma presente. Es un mo-
delo que debe permitir analizar lo que la ensefianza es, puede y
debe ser.

Con estos presupuestos, vamos a considerar a los procesos de
ensefianza-aprendizaje como sistemas-procesos de comunicacion.
Esto guiere decir, por consiguiente, que entenderemos a la ense-
fianza como un caso particular, con singularidades especificas. de
ja comunicacién humana, por lo que lo gue digamos acerca de
ésta, serd aplicable a fa comunicacidn diddctica, En concrefo, esto
va a supaner conceprunlizar la ensefianza desde una postura o su-

ficientemente abierta como para estar sensibilizado a cualquier,

aporte infermativo que nos ofrezca el medelo, por encima de cual-
quier comprensién limitada, elaborada desde. dentro de una tradi-
cién de ensefianza. Es decir, el intente consiste en elaborar, desde
la comprensién global y complefa de la comunicacion humana, la
comprensién también global y compleja, pero especifica, de la en-
sefianza, y no, desde ana visién de la ensefianza, acogerse a ia ter-
minologia del analisis comunicacional. Los sistemas de comunica-
cidn. en cuanto gae modelo para la ensefianza, suponen una forma
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de concebirla, de entenderla, de explicarla, de exponerla, y no sélo
una fuente terminoldgica.

Aunque son varios los autores que han propuesto analizar 1os
procesos de ensefianza-aprendizaje como un sistema de comunica-
cién (Heinemann, 1980, Rodriguez Diéguez, 1923 Titone, 1981:
Zabalza. 1984), ha sido Pérez Gémez {1985y guien ha desarrollado
con mayor rigor, exhaustividad y riqueza concepiual un modeto
formal de estas caracteristicas. Serd. pues, fundamentalmente, &
este antor al que siga en mi exposicion.

LA COMUNICACION HUMANA
Del telégrafo a la orquesta

Durante mucho tiempe ha predominado en los estudios sobre
comunicacién lo que Winkin (1984) ha ltamado el «modelo tele-
grafico». Segin este modelo, la comunicacién consiste bdsicamen-
te en un proceso de transmision de informacidén de un emiser a un
receptor, segin la férmuia

que significaria «A comunica algo a B con el resuliado X».

La denominacion de «modelo telegrifico» no es caprichosa,
puesto que ésle no es mis que la simplificacién de la teorfa de la
informacién que elaboré Shannon en ¢l marco de los estudios que
hacian los ingenieros para mejorar el rendimiento de as telecomu-
nicaciones. A pesar de su origen, tuvo, 0o obstanie, una gran Te-
percusion cn los cstudios sobre la comunicacién hamana, y ain
hoy dia sigue impregnando muchas de las concepciones sobre os
fenGmenos comunicatives. De hecho, sobre todo por ja profusion y
ta influencia que han tenido los estudios de los lingiiistas, la repre-
sentacién mas habitual que tenemos de la comunicacidén consiste
en un emisor que transmite 1N mensaje verbal a un receptor. Es
evidente gue este modelo ha tenido en la ensefianza, durante
mucho tiempe, un peso especifico. Se consideraba que el profesor
era un emisor, los alumnos, los receptores y el mensaje estaha
constituide, principalmente, por jos contenidos de la instruccion,
Asi, se entendia el aula, casi exclusivamen%_e. comeo un profesor
que expone lecciones a fas que atienden los alumnos y que da or1-
denes acerca de cudl es el comportamiento adecuado en cada sitva-
¢ién, junto a determinadas manifestaciones verbales de los alum-
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nos, normalmente como respuesta a algdn requerimiento del profe-
sor. Giran parte de Jos estudios de los andlisis de interaccion partian
de este supuesto de transmisidn verbal y lineal como 1o nuclear de la
ensefianza (Flanders, 1977; Landsheere, [977). ]

Las criticas a este modelo han resaliado cémo refleja una ima-
gen de fa comunicacién humana reduccionista y Talseada, Winkin o
ha expresado muy pldsticamente: «La concepeion de la comunica-
cidn entre dos individuos como transmision de un mensage suce-si-
amente codilicado y después descodificado, reanima una tradicicn
filosélica en [a que el hombre se concibe como un espirit enjaula-
do er un cuerpo, que emite pensamientos en forma de ristras de
palabras. Hsas palabras salen por un orificio ad hoc ¥ s0n recogi-
das por embudos igustmente ad hoc, que las envian al espiritu del
inferlocutor, el cual las analiza y extrae su sentido. Segln esta tra-
dicion, la comunicacion entre dos individuos es, pues, un acto ver-
bal, consciente v voluntarios (p. 21).

Como reaccion a este modelo telegrafico ha surgido la analogfa
orquestal, con la que se trata de expresar la circularidad, la inte
raceidn mdltiple. Se entiende aqui la comunicacién como un todo
fntegrado, un proceso social permanente que iptegra miltiples
modos de comportamiento, como pueden ser, ademds de la pala-
bra. et gesto, 1a mirada, el espacio interpersonal, etc.. No se rrata
de upu persena que habla y otra que escucha, o, por usar el simil
nrusical, no consiste en un intérprete y un auditorico, sino de una
orquesta tocando toda una misma partitura, aungue ésia no esté es-
crita y se haya aprendido inconscientemente. «La anafogia de 1a
orquesta tiene la finalidad de hacer comprender cémo puede decir-
se que cada individuo participa en la comunicacion, en vez de de-
cirse que constituye el origen o ¢l fin de la mismma» (Winkin, 1934,
p. 24).

Como puede suponerse, el simil del telégrafo y la orquesta no
tienen mucha mds utilidad que la de hacernos comprender cud! es
el alcance del cambio conceptual en la comprension de la naturale-
za e la comunicacion humana y cudles son las perspectivas que se
abren para la caracterizacion y el estudio de los fendmenos diddc-
ticos. Desde esta nueva vision, podemos ya emprender el anilisis
CON MAyor riger,

La comunicacién como sistema

Aungue no nos vamos a detener en la profundizacién del con-
cepto de sistema y sus repercusiones en la produccion cientifica
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(ver Bertalanffy, 1976, v Pérez Gdamez, 1985), esta manera de
aproximarse a la comprensidn de la realidad nos va a ser de gran
utilidad para la comprensién del concepto de comunicacidn.

Hablar de sistema es reflerirse a un «complejo de elementos in-
teractuantes» {Begtalanfly, 1976, p. 56}, es decir, una estructura de
elementos interrelacionados de tal modo gue 1a variacién en uno
de ellos alecta a la integridad del sistema. Esto significa no séio
un conjunto de elementos, sino ademds un conjunio de refaciones
entre eflos. Referido a 1a comanicacion, el concepto de sistema nos
lleva, pues, mds que a considerar ta especificacion de individuos y
de comportamientos comunicativos, a tomar en cuenta la estructu-
ra de relaciones que se establecen entre elios. Es dectr, no indivi-
duos, elementos aislados, sino personas que se comunican unas
con otras. Nos encontramos de esta manera, otra vez en la analogia
de Ia orquesta, segiin la cual un individuo ne erigina comunicacidén
sino que participa en ella. «As{, la comunicacion como sistema
no debe enlenderse sobre fa base de un simpie modelo de accién
y reaccidn, por compleja que sea su formutacion, Como sistema,
debe entenderse a un nivel transaccional» (Birdwhistell, cit. por
Watzlawick, p. 71).

Mayor (1983, p. 255} ha definido la comunicacién, en un senti-
do amplio, como «el intercambio significativo entre sistemas inte-
ractivos». Segin ha sefiafado Thayer (1975), no es algo que al-
guien figce a ofro, $ino un proceso que estd continuamente actuan-
do en cada uno de nosotros, independientemente de que sea verbal
0 0o, consciente o no, indencional o no. Este autor ha destacado
que, a diferencia de lo gue se suponia en el esquema cldsico que
antes vimos, «A ——» B = X», el factor critico de la comunicacidn
ne es lanto el factor emisor, o la naturaleza del mensaje, como la
capacidad de B para tener en cuenta cualquier hecho, es decir, es
la capacidad de B para convertir en materia significativa cualquier
dato. «Toda comunicacidn es, fundamentalmente, el proceso de or-
ganizar y convertir los datos sensoriales puros en unidades de in-
formacidén que sean funcionalmente consumibles o susceptibles de
ser elaboradas» (p. 53}). Por tanto, lo que A dice, o no dice, comu-
nicard algo a B, sélo si B toma en cuenta lo que A le dice, o no ie
dice.

«El lendmeno bisico que define cada situacién en [a que se
produce la comunticacién humana es el siguiente: que un organis-
mo (0 individuo} tuvo en cuenta algo, tanto fuese algo que alguien
dijo 0 hizo 0 ne fizo o ne dijo, como sea un acontecimicnto sus-
ceptible de observacién, alguna coadicidn interna, el significado
de algo que se ha lefdo o visto, algin sentimiento mezclado con
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algo pasado que recordamos. Literalmente hablando, algo que
pida ser tomado en consideracion por seres humanos en general y
por una persona en particulars (p. 49).

Es decir, lo que determina ¢l hecho de Ja comunicacion es la
afectacion de B por significados, independientemente de [a presen-
cia en ese momento o no de un elemento comunicador y sea €ste
humano o no. Es la atribucion de significados por parte de B, aun-
que no necesagiamente de una forma consciente o intencional. Lo
que ocurre es que esto no es algo azaroso 0 meramente circunstan-
cial, puesto que al haber significados socialmente compartidos, las
formas de atribucién de significado, asf como los significados atri-
buidos, esto es, los cddigos v su uso, son en muchos casos, en
parie socialmente comparfidos. De todas formas, el papel decisivo
de B en la elaboracidén de los mensajes explica cédmo puede haber
comunicaciones «diferidas», es decir, cuyo significado se elabora
retardadamente en relacidén al momento interactivo, o como 1os
ciementos simbélicos no dependen sélo de Ia intencionalidad por
parte de un comunicador de dotarles de ese cardcter, o cémo pue-
den darse comunicaciones no pretendidas por parte del emisor o
causante, etc. Aunque todo pueda ser potencialmente significativo,
nada tiene significado, a no ser que haya alguien que se to confie-
ra. Como dice el propio Thayer, «el mensaje que “recibe” el recep-
tor es, por-lo menos, (anto st propia creacion como del emisors.
Esto supone concederle una relevancia singular para analizar la
comunicacidn, al punto de vista de B. Es también importante des-
tacar que no hay solamente comupicacion personal vis a vis.
También hay comunicacién mediara, es decir, los objetos e mnsliiu-
ciones sociales también comunican, son fuente de significacion,
pudiendo sustituir a las personas en la emision de mensajes, me-
diando las relaciones directas. De este modo se puede entender la
presencia de todo un universo simbolico que se expresa no ya via
persenal, sino mediante las propias formas en que aparecen social-
mente estruciuradas tanto 1as relaciones como los espacios, el
riempo y los objetos.

Hablar de B v de A no tiene en este contexto sino un sentido
simplificador para poder exponer con mis claridad algunas de las
caracteristicas hasicas de fa comunicacién humana. Conviene no
perder de visla, sin embargo, gue todos los participantes en la co-
municacién son simultdneamente emisores v receptores. Ast, ta ex-
presién anterior de prestatle especial atencién al punto de vista de
B, pretende resaltar, en este contexto, la importancia de la elabora-
cién de significados per parte de todos los (ue participan en el
proceso de comunicacidn, de c6mo los mensajes son elaboraciones

compartidas, v no captaciones defectuosas del receptor de 1ns men-
sajes terminados que transmite un emisor.

Siguiendo con nuestro anidlisis, para que los hechos que nos ro-
dean puedan convertirse en informacion, es necesario disponer de
un sistema selectivo de conversion de los datos sensoriales en uni-
dades informativas, esto es, de un cddigo de transformacién de las
seiiales fisicas en mensajes. Para que pueda haber un intercambio
de significados, ese cddigo tiene que ser compartido: el aspecto
externo del intercambio, ¢l soporte sobre el gue €ste ocurre. es
siempre fisico, comportamental: pero, como dice Pérez Gomez
(1985, p. 41), =enire los subsistemas personales no se transmifen
objetos reales, sino representaciones conceptuales de lo real». Este
doble fuego del sustrato fisico y del intercambio simbdlico, requie-
re, por parte de emisores y recepiores, disponer de un sistema
comin de correspondencia entre significantes y significados. Sin
embargo, los cédigos humanos se caracterizan por ser sistemas de
corcepondencia entre sefiales y contenidos de miltipies soluciones,
es decir, son c6digos polisémicos. El cardcter experiencial de la
comunicacién humana, asi como el cardcter multipolar, polifacéti-
co, de la experiencia, hace que aparezcan elementos conaoetalives
en las significaciones subjetivas que tienen los contenidos para los
sujetos. A pesar, por tanto, de los significados denotativos de los
significantes, en principio comunes. convencionales y aceptados,
los componentes connotativos alteran el sentido acordado de los
mensajes para darle significados particularizados y no siempre
compartibles. Ademads, el hecho de gue simuitdneamente entre
emisor y receptor se intercambian, por distintos canales y con dis-
tintos c6digos, miltiples mensajes, no siempre convergentes, con-
vierte 1a univocidad del lenguaje en algo pricticamente imposible.

También debemos reconocer la existencia de cddigos de otra
natoraleza. La comunicacidn no basa sdlo su éxito en el dominio
de las reglas de correspondencia endre significantes ¥ significados,
Dado el cardcter interactive v constructive de fa comunicacion, es
necesario establecer reglas que orienten cudles son las posibilida-
des de esas acciones teciprocas y qué significado tiene, para el de-
sartollo del intercambio, interacivar de una u otra manera. Es
decir, necesitamas también un cédigo, unas reglas del juego. para
regir ¢ interpretar la interaccién en el grupo humsano (Swith, 1976,
pp. 17-18). Al igual que los otros, también este codigo estd some-
tido a tas muitiples posibilidades interpretativas. a la ambigiiedad.

Debido a este cardcter equivoce de la comunicacidn humana,
los inleriocutores necesitan articular procedimientos de recenoci-
miento de la comprensién cotrecta, par parte de fos antagoenistas,
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de lo que se pretendia comunicar. El use de los fendmenos de rea-
limentacidn permile controlar esta eventualidad v regular los si-
guientes intercambios. No obstante, la propia realimentacién
puede ser también fuente de confusién v ambigiiedad, tanto como
un procedimiento de entendimiento y ajuste de ka comunicacion.
Lo mismo que en el proceso de interpretacidn que hace B, puede
modificar el sentido inicial del mensaje que quiso comunicar A, el
proceso de vuelta, en el que A captaria la interpretacidn gue hizo
B del mensaje, puede verse afectada por una interpretacion inade-
cuada o incompleta. Esta es, en muchas ocasiones, Ia base de los
matentendidos (Castilla del Pino, 1973, pp. 534, ss.). Dada ia debi-
lidad técnica de los intercambios para garantizar el entendimicnto,
es necesario que se den procesos de scercamiento con objeto de
aseguray la cootientacidn, el compromiso espontdéneo entre los co-
muaicantes, el «esfuerzo cognoscitivo y actitudinal para completar
las deficiencias de ta relacidn sémica v promover ¢} entendimien-
to» (Pérez Gomez, 1985, p. 49). Podemos asi considerar la comu-
picacion, en muchas ocasiones, como procesos de negociacién.

Como es de prever, el fendmeno de la realimentacion es de
fundamental importancia en las ocasiones donde €] intercambio no
es ocasional, espontdneo, sino intencional, provocado, como es e
caso de la ensefianza. Conocer el grado de comprension de fos
niensajes intencionales que se producen en los procesos de ense-
fanza aprendizaje, es bdsico para la regulacién de fa interaccion
diddctica.

Aun con todas las dificultades polisémicas, es pecesario com-
partir el cddigo de comunicacidn, lo cual supone un contexto so-
ciocultural en el que ese cédigo se ha gestado y ha evolucionado
hasta tomar fa forma que presenta. El uso de los cédigos, no séio
lingiifsticos, sino de retacion social debe dominarse para poder do-
minay Ja comunicacidn. Este dominio se adquiere precisamente en
la participacion en los sistemas culturales donde esos cadigos tie-
nen vigencia. Al fin y al cabo, bdsicamente, una cultira es un cé-
digo, v un conjunto de cédigos con el que un grupo humano esta-
blece sus intercambivs entre si y con el mundo circundante. «Fl
significado es un producto de la cedificacién, y la codificacién una
forma de compostamiento que los miembros de un grupo comuni-
cacional aprenden y comparten..., y todo comportamiento que se
aprende ¥ se comparte es cultural... La cultura es un cédigo que
aprendemos y compartimos, y aprender y compartir requieren co-
municacion. A su vez, la comunicacién requiere codilicacion ¥
stmbolos, que deben ser aprendidos y compartidos. La comunica-
cidn y la cultura son inseparables.» (Smith, 1976, pp. 18-19).
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Cudndo intervenir en un jntercambio, qué modalidad lingiifstica
usar, qué olros codigos simultanear, ele., es necesario averiguarlo
para poder garantizar el éxito de la comunicacidn. Por ello s im-
portante conocer y reconocer el contexto. Cierto es también, sin
embargo, que el contexto supone, ademds de la clave de la comu-
nicacidn, la restriceidn de la misma al limitar sus posibilidades, a
veces incluso (depende del contexto) de forma muy restrictiva,
«ln sistema de comunicacion es una abstraccién de la conducta de
un grupo de personas; desde un punto de vista las limita, pero
desde olro existe sdlo a través de lo que eflas hacen. Los significa-
dos con los que vivimos cambian porgue, insensiblemente, dfa a
dia, los renovamos en el transcurso del compartir nuestras vidas.
El compartir es la comunicacidn» (Barnes, 1976, p. 31). Como ve-
remos, el medio escolar supone un contexio diferenciado, con sus
propios cédigos, con su caltura peculinr, que es pecesario conocer
para poder participar adecuadamente en éf.

Pero estos contextos de intervencién comunicativa no son au-
tOnomos, independientes de fa {otalidad soctal. Coanstituyen am-
bientes que se pucden considerar como parte de una organizacion
anidada de sistemas que irfan desde Ia situacién inmediata de co-
municacién, hasta et macrosistema social, pasando por niveles
institucionales intermedios (Bronfenbrenner, 1976, pp. 5-6).
Entre estos niveles de estructuras sociales existen relaciones in-
terdependicntes de configuracidn de codigos comunicativos v dis-
tintos niveles de significacién de intercambios, de manera que po-
demos distinguir entre las significaciones internas, esto es, las
que tos pasticipantes les atribuyen en funcion de los intercambios
que establecen dentro de su contexto comunicativo, y fas signifi-
cactones externas, ¢s decir, las que permiten comprender el signi-
ficado de los intercambios y de las relaciones en funcién del ca-
rdcter histéricamente gestado de esa forma de existencia social y
de las dependencias estructurales que existen entre el contexto co-'
municativo inmediato y los otros sistemas anidados. Es decir, fun-
damentalmente ta furcidén que cumplen esas formas comunicativas
del contexto inmediato en el sistema social mds amplio (Sharp,
1980). Bsto permite comprender las formas y {os contenidos de ia
comunicacidn, v sus ¢ddigos, en funcién de la estructura social
general y de la cultura a la que pertenece, reconociéndolos en
parte dependientes de esta estructura social y cultural, recreando
formas de reproduccién social, y en parte creadores y modificado-
res, mediante la capacidad de singularidad de los intercambios v
de produccion de nuevas formas y contenidos comunicativos
{Sharp, 1981, pp. 147-148).
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Como consecuencia de todo lo anterior, podemos concluir que
los sislemas de comunicacién son sistemas dindmicos, evolutivos,
aunque no independienies. Los intercambios que se suceden, al sa-
poner nueva informacién para los integrantes del sistema, los mo-
difican en cuante a su comprension de la relacién y del objeto de
la comunicacién, asf como en su actitud frente a los futuros inter-
cambios, pero siempre partiendo de cédigos y formas histdrica-
mente producidos y de conlextos sociales que definen la situacion
comunicativa.

En fin, todas estas caracteristicas, la intervencion tanto de emi-
sores como de receptores en la elaboracién de los significados y
los mensajes, la paturaleza polisémica, ambigua, equivoca de la
comunicacion humana, la necesidad de la realimentacion como
medio de orienfacion del intercambio, ¥ la dependencia del contex-
1o, constituyen algunas de jas caracteristicas hisicas d¢el hecho co-
municativo humano. Junto a éstas, podemos resefiar algunas mds
en funcion de la conducta comunicativa que inevitablemente se de-
sarroila per exigencia de las caracteristicas anteriores. Waizlawick
y col. (1981, pp. 49 ¥ ss.) han sefialado las siguientes:

En primer lugar, no es posible ne comunicarse. Si es imposible
no actuar, no manifestar ninguna conducta, ¥ toda accidn, todo
comportamienfo esld slempre abierto a la inferpretacién y a la atri-
bucién de sentido, de significado, entonces no ¢ puede dejar de
comunicar. «Actividad o inactividad, palabras o silencio, tienen
siempre valor de mensaje: influyen sobre los demds, quienes, a su
vez, no pueden dejar de responder a tales comunicaciones ¥, por
ende, también comunican» (. 30%. Esto nos Heva otra vez a lo in-
necesario de la consciencia o de la intencionalidad para poder ha-
hlar de comunicacion. Si siempre hay comunicacién, lo que hay
que considerar, enfonces, es U relevancia para el sistema, no
cudndo hay o no comunicacion, En el marco diddctico, supone
alender fundamentalmente a agquellos intercambios (conscientes o
no, intencionales o ne, verbales o noj que configuran la dindmica
de la clase y la incidencia que tienen para 10§ elementos comnni-
cantes, muy especialmente 108 alumnos.

Segundo. toda cemunicacion comunica dos cosas. Ena, infor-
ma acerca del contenido, y otra, acerca de cudl es el tipe de men-
saje, comao hay que entenderio y, por tanto, cudl s Ja relacién gue
se establece entre los comunicantes. Cuando alguien da upa orden
a una segunda persona, s¢ estd comunicando simulidneamente el
hecho de gue es una orden, o cual refleja el tipo de relacidn que
existe entre las dos personas, ademds del contenido especifico de
la orden en cuestion. Toda comunicacién tiene, por cousiguicmnie,
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un aspecto de contenido y olro de retacién, y este nitimo condicio-
na al primero, constituyendo una metacomunicacion, ya que infor-
ma acerca del sentido del mensaje. Por supuesto, como ya hemos
visto anteriormente, este sentido metacomunicative de los mensa-
jes es tanto obra del emisor como del receptor. En ocasiones, el as-
pecla metacomunicalivo se presenta en un codigo paralelo al que
se utiliza para la transmision del contenido. Este doble aspecto de
ta comunicacién puede degenerar en ocasiones en mensajes contra-
dictorios o paraddjicos, ¢ simplemente ambiguos. cuando la con-
frontacién entre los niveles de comunicacion v de metacomurnica-
¢ién del mensaje generan confusién.

En tercer tugar, la naturaleza de una relacién esid condicionada
por la organizacion de los procesos comunicativos gue hacen los
participanies. Lejos de ser una cadena ininlerrampida de intercam-
bios, los procesos de comunicacién estan estrocturados, froceados
segin unidades de interaccion, en funcién del significada que los
participantes le airibuyen a ta cadena de intercambios, <y asf 1a
conducta del otro sélo se valora como reaccion a la propia conduc-
ta, o a la inversa, dejande por lo general al margen el aspecto de la
dependencia reciproca» (Heinemann, 1980, p. 27). La manera en
que & Organizan estes procesos supone, por tanfo, un reparto de
roles comunicativos y expresa la naturajeza de la relacidon gue
mantienen los comunicantes eafre si.

En cuarto lugar, los seres humanos se comunican fanto por pro-
cedimientos «digitales», esto es, medianie sistemas de signos arbi-
trarios de grandes posibilidades combinatorias ¥ gran capacidad
l6gica, como por procedimentos «analogicos», €% decir, mediante
analogias, formas similares a lo que se quiere comunicar. De los
dos aspectos de la comunicacion que menciondbamos anteriormen-
te, 1a comunicacion de contentdo se vale principatmenie de moda-
lidades digitales, como el lenguaje, mientras que ¢l aspecto de re-
lacién se comunica en forma analdgica. La forma digital cuenta
con una sintaxis ldgica muy compleja y poderosa, pero carece de
una seméntica adecuada en el campo de la relacion. Inversamente.
la forma analogica cuenta con Ja semdntica. pero po posee fa sinta-
xis adecuada para la definicion precisa de la naturaleza de las rela-
ciones. También es mds fdcil para el receptor controlar los efectos
de los mensajes digitales que los de los mensajes analégicos, por
lo que es normal que las influencias implicitas ¢ ideoldgicas se fil-
tren a través de estos Gltimos. Si, como ha sefialado Pérez Gomez
(1985, p. 37), es a (ravés de la estructura sintactica como se frans-
miten los significados ocultos, es mads dificil dominar su influencia
cuanfo mds ambigua es la sintaxis usada.
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En diftimoe lugar, se pueden definir dos estilos tipo de interac-
cidn: la sunétrica, en la que los participantes tienden a igualar su
conducta reciproca y la complementaria, en fa que la conducta de
unos participantes complementa fa de Jos otros. La relacién com-
plementaria puede estar establecida, en ocasiones, por el contexto
social o ef cultural. Es el caso. entre otras, de las relaciones gue se
establecen entre profesor y alumno.

Como vemos, todas estas caracteristicas nos estdn apunciando
tarto Ja riqueza de las formas de relacién donde la carga emotiva
es superior y mds importante que la informativa como el origen de
las influencias no explicitas, Jos significados ecultos, los determi-
nantes no controlados de la relacion v de los mensajes, el uso de
tas diferencias de rol que actitan como siguificadores colaterales y
como filtros en la elaboracidn de significados, v toda la carga ideo-
Idgica, en definitiva, que se cuela en muchos casos ante comuni-
caciones pretendidamente neutrales. ‘

LA COMURNICACION DIDACTICA

«Una discusidn de la comunicacion
debe Hevarnos a considerar como ¢l co-
nocimiento ¥ el orden social se relacio-
nan no solo dentro de las escuelas sino
mds alld de ellas en la sociedad de la que
sOn parte.»

(Barnes, 1970.)

Caracteristicas generales

Con estas ideas basicas acerca de los sistemas y procesos ¢o-
municativos, estamos en condiciones de aproximar las lineas maes-
tras e un modelo tedrico para la comprensidn de los fendémenos
que caen bajo nuestro objeto de estudio. Como ya dije antes, du-
rante mucho tiempo se ha manejadoe una imagen lineal y algo me-
canica de la ensefianza, cercana al modelo telegrifico, segiin el
cual se detimita perfectamente e} elemento origen de la comunica-
cidn, el elemento terminal, v et mensaje, que transita de upno a
otro. Sc entendia asf que fa ensefianza era basicamente un profesor
que emite contenidos de apreadizaje a los alumnos. BEn todo caso,
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se sabfa que ocurrian mds cosas, pero formaban parte def «ruido»
del sistema, es decir, constitufan aquellos efectos perturbadores,
no deseados, que o bien no se tenfan en consideracidn, o bien se
buscaba su eliminacidn.

Una mejor comprensién de en qué consiste verdaderamente la
comunicacidn humana nos muestra la insuficiencia de un andlisis
de tal tipo. S6lo, como hemos visto, desde una consideracion sisté-
mica de los intercambios humanos podemos reconstruir con cierta
credibilidad los procesos y caracteristicas hdsicas de la comunica-
cion diddctica. Para ello tenemos que entender cudles son los ele-
mentos bdsicos que toman parte en estos sistemas de intercambio
de significado y cudl es Ja estructura de relaciones que se estable-
cen entre ellos. Pero para poder comprender esto, debemos anres
comprender cuiles son las caracteristicas de la comunicacién di-
dictica que 1a hacen diferente de otros sistemas de cemunicacién
humana. '

En primer lugar, es una comunicacidn iastitucionalizada. Nos
encontramos ante un fendmeno que se produce en un marco insti-
tucional. Ya hemos hablado en su momento de los efectos de Ia
institucionalizacidn sobre el control del compoitamiento en la in-
teraccidn, cdmo tiende a la estabilizacién de las actuaciones, ha-
ciéndelas previsibles, a la definicién de roles, a la resistencia al
cambio, etc, En cuanto que institucidn replamentada, la escuela
acentia todos estos efectos genéricos, definiendo una serie de con-
diciones personales ¥ materiales bajo las que ocurre fa ensefianza,
asi como un lugar en el espacio y una extensién en el tiempo. De
necho, el resto de las caracteristicas diferenciadoras de ia comuni-
cacion diddctica son consecuencia de fa forma institucional gue ha
tomado la ensefianza, o, diche de otro modo. definen esa forma.

En segundo lugar, la comunicacién didictica es intencional. Es
dste uno de los aspectos que mejor define la naturaleza de los pro-
cesus de ensefianza-aprendizaje. No en vano los defini como «sis-
lemas de comunicacién intencionals. §i hemos hablado de una ins-
titucidn reglamentada, es de suponer que el para qué de ésta no es
dejade al azar. La forma en que se expresa y materializa la inten-
ciopalidad es a Jo que Hamamos «curriculum». Ei curriculum cons-
tituye el sentido intencional de Ta comunicacidn diddctica. Deline
la tinea de influencia en fa accién de la ensefianza, del profesor,
los materiales diddcticos y las condiciones ambientales, a los
alurenos. Como sabemos, no sélo existe una intencionalidad expre-
sa, explicitamente asumida por la institucién. También se dan in-
tencionalidades difusas, si bien a veces pueden converger con las
explicitas. Estas finatidades no son s6lo Tas que se expresan pibli-
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g e,

camenle, sino las gque se sostienen realmente. No solo las gue se
Justifican por razones de aprendizajes académicos, sino también
por la organizacion de la vida del aula (con sus sistemas de orden
y disciplina) y por razones administrazivas e institncionajes (siste-
mas de evaluacidn y titulacion), v las que social y politicamente
cumple en relacidn con la seleccidn y clasificacidn (estratifica-
¢1on) social y laboral, asf como la de imposicidn ideoldgica para la
tegilimacion social (ver Lerena, 1980, p. 122}, En cualquier caso,
el andlisis de las infencionalidades no puede Hmitarse a las que se
manifiestan o se cumplen en el interior del aula, sino gue tiene que
comprenderse la influencia que genera la institucién total, el siste-
ma educative v el social.

«Para comprender por qué la comunicacion en el aula es como
es tendriamos que salir fuera de ella, mds alld de las ideas de los
profesores sobre el conocimiento y el aprendizaje, para considerar
algunas de las funciones realizadas por el conocimiento escolar en
nuestra sociedad, especialmente en la seleccién de los nifios para
diferentes cursos, para diferentes escuelas y para diferentes opor-
tuntdades de vida» (Barnes, 1976, p. 176).

En tercer lugar, y muy relacionada con la anterior, 1a comuni-
cacion diddctica es, en principio, forzada, obligada. En cuanto que
existe una intencionalidad a priori sobre el sentido del intercam-
bio, ¥ en cuanto que es una institucién obligatoria, no hay por qué

suponer una participacidn espontinea, voluntaria, lo cual es HRpPor- -

tante $1 lenemos en cuenta que la comunicacién humana requiere
del compromiso espontineo de los participantes en fa relacién
como medic para poder asegurar la comprensién. «Esta peculiari-
dad de la comunicacién diddctica viene a manifestar el estado de
tension entre imposicidn y participacién voluntarta, motivada, que,
en mayor o menor grado, estard presente a lo largo de todos los
procesos de ensefianza-aprendizaje» (Pérez Gomez, 1985, p. 77).

Otra nota a destacar de la comunicacion diddctica, también
muy relacionada con las anteriores, es su caricter jerdrquico. Las
relaciones que se establecen entre profesor y alummo entran dentre
de los estilos de interaccidn complementaria de que hablaba
Watzlawick. Pero la naturaleza intencional de la comunicacion, la
existencia de un plan preconcebido para la comunicacién, hace gue
unos dominen el objeto y Ia intencidn de la comunicacion y oires
no. La complementariedad no es ya sélo diferencia de rales, sino
desequilibrio v jerarguia entre eltos.

Finalmente, podemos destacar como caracter{stica tipica de ia
comunicacidn diddctica el que ésta es grupal. Que la comunica-
cidn escolar se produzea en grupo genera todo un cuadre de conse-
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cuem.;ias_. de las cuales no es la menos importante el hecho de que
convierte en imposible la concepcién lineal de comunicacién. Si es
imposible no comunicar, es de imaginar que todos los miembros
deﬁ grupo son elementos activos en la generacién de comporta-
mientos poteacialmente significativos para el resto del grupo. De
c)‘t.ra parte, la naturaleza jerdrquica de la relacién escolar confiere
cierta homogeneidad de rofes dentro del grupo de atumnos y una
estructura de relaciones entre sus miembros gque 1o convierte en un
subsisiema dentro del sistema general del aula.

Todas estas notas nos permiten elaborar un esbozo de 1o que su-
pone la comunicacion diddctica, en cuanto a sus caracterfsticas cons-
tl'lu!iv.as_. que nos permitird diferenciarla de otros proceses de comu-
nicacién. Analizaremos ahora, siguiendo a Pérez Gémesz (19853,
los elementos, los niveles v las dimensiones formales que se puén
den distinguir.

Los elementos de la comunicacian diddgetica

_Pérez Gdomez destaca cuatro elementos en el proceso diddctico:
Ia‘ tuente de informacion, el mensaje, el contexto v el destinatario,
Sin embargo, v aunque partivé de esta estructura de elementos
haré algunas modificaciones sobre eila con objeto de reflejar me,in;
lo que creo que constituye el sistema de comunicacian diddctica:

a) La fuente de informacion

- A{mque reconoce distintas faentes de informacion, e incluso
distintos emisores (libros de texto. mapas, pelicuias, etc.), consi-
dera Pérez Gémez que la fuente integradora y cercana del proceso
de comunicacién escolar es e} profesor, al cual fe corresponde «re-
gular el funcionamiento de! sistema de cormunicacion de tal mane-
ra que los fendmenos de comunicacién que afectan al discente con-
tribuyanr v faciliten el aprendizaje, el desarrolto de sus capacidades
cognifivas» (p. 79). El profesor no sélo organiza y regula los pro-
cesos de comunicacion, sine que también participa en ellos,

No abstante lo anterior, pienso que en la medida en que la inte-
raceion escolar estd regulada por el currfeulum, el profesor consti-
tuye una fuente de informacién intermedia. EJ profesor participa
en dos procesos de comunicacida: BY tn proceso de comunicacién
eatre ei profesor y las instancias elaboradoras yio difusoras del cu-
?'ricuhlm. En este caso el profesor es el destinatario en Ui Proceso
ntermedio para el siguiente paso. 2) Un proceso de comunicacidén
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eutre el profesor v los alumnos donde aguél es la fuente de infor-
macion. En esta fuente se integran y reelaboran los mensajes curri-
culares en funcion de la interpretacién que hizo en 1) y de la adap-
tacién que hace aqui, seglin las sucesivas realimentaciones y los
gjustes situacionales.

Inevitablemente, la comunicacidn cureiculum-profesor requie-
e, para luego poder establecer la comunicacicn profesor-alumnos,
que ¢l profesor complete, en funcidn de las peculiaridades del con-
texto en que ejerce su trabajo, los mensajes curriculares que, en
principio serdn mas o menos abiertos y abstractos, dotdndoelos de
significado concreto. El modo en que se establece el intercambio
curriculum-prolesor estd en gran medida condicionado por el
maodo en que viene definido el currfculum. De esto depende un
papel mas o menos activo por parte del profesor para completar tos
mensajes que lo constituyen. No necesariamente hay que entender
aqui que siempre existe una instancia ajena al profesor para deci-
dir a sus espaldas lo que éste debe enselar, pero hay que reconocer
gue la ensefianza, en cuanlo gue prictica institucionalizada y re-
glumentada, siempre giesce, de un modo v otro, su influencia para
condicionar tas clecciones del conocimiento escolar, de modo gue
ningdn profesor y ninguna escuela se enfrentan a estas decisiones
sin recibir presiones o drdenes (cormativas obligatorias} que afec-
tan al curriculum. En cuanto que institucion social, 1a comunidad
social, bien participando directamente, bien de mode indirecto, a
través de disposiciones administeativas, interviene siempre, en al-
gupa medida, en la determinacidn del curricuium.

Lasg fuenies de informacidn (el currfculum y el profesor) tienen
un modo de interpretar el propio sistema de comunicacidn en el
gue se encuentran inmersos, asli como cudles son los aprendizajes
que quieren provocar y las estrategias de enseflanza adecuadas a
tzl fin. Bn funcidn de esto ponen en juego determinadas acciones y
determinados mensajes, Pero no se puede entender sélo el curricu-
fum como las decisiones para la ensefianza, al margen de so forma
de convertirse en realidad en el aula. Tal ¥y como explica Barnes
{1976, p. 14}, el curriculum sélo lo Hega a ser plenamente caando
pasa a traducirse en actividad comunicativa: «Ua curricuium
hecho sélo de intenciones de los profesores serfa algo insustancial
del que nadie podria aprender mucho. Para que llegue a ser signili-
cative, un curricelum tiene gue ser realizado (“enact™) por los
alumnos asi como por los prefesores, todos los cuales tienen sus
vidas privadas fuera de la escuela. Por “realizar™ entiendo entrar
juntos en una comunicacidn signilicaliva —hablar, escribir, leer
tibros, colaborar, enfadarse unos con otros, aprender gué decir y
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hacer, ¥y cémo interpretar to que otros dicen v hacen. Tan pronto
como un curriculum se convierfe en algo mds que intenciones, se
encarna en la vida comunicativa de una institucion. el habla vtlos
gestos por los que alumnos ¥ profesores intercambian sig;zif%cz;dos,
Ipcluso cuando rifien o no se panen de acuerdo. En este seutido, ef
cuerrfeulum es una forma de comenicacion.»

No siempre son mensajes verbales los que emite el profesor,
como t»am;?eco es stempre fuente directa de informacion, Hay usos
comunicativos indirectos en el empleo de medios y recursos v en
la estructuracion espacio-temporal, lo mismo que ¢n la manera de
org‘aniz,zu‘ los mensajes o en la legitimacion de determinados tipos
de intercambios frente a otros, Es evidente también que gran parte
de los mensujes que constituyen el carrfeulum, como gran parte de
los mensajes que promueve el profesor, tienen una [uncién conati-
va, pretenden desencadenar actuaciones.

Aungue ya hemos visto ¢como en todo intercambio comunicative
todes los participantes son creadores de mensajes y, por tanto, de
algdn modo, fuentes de informacién, ol cardcter intencional de la
comupicacién diddctica asegura nna fuente de informacicn pro-
;}ul:?m‘& del proceso de enscianza-aprendizaje. Aungue la comuni-
Ci.l(fiéf] se parezca mas a una orquesta que al telégrafo, en 1a comu-
ricacion escolar hay un director de orquesta vy como tal, el desemn-
peiio de diche papel requiere de una mayor carga informativa. No
es casual que Green y Smith (1983) en su estudio de Ia enseflanza
desde una perspectiva comunicativa, hayan hablado del profesor
coms un «orquestadors que tiene que manejar distintes mensajes,
contextos y niveles de interaccion en el transcurso de la vida del
aula (p. 361). La necesidad de realimentacion, de evaluacidn, es
doblemente importante para el profesor al constituir, de una pn.z're,
como para todos los participantes, [a referencia para mantener acti-
vo el proceso de intercambio y asegurar la comprension mutoa, y
de otra parte, como consecuencia del carscler intencional de la en-
sefianza, por ser la forma de regular el sentido de la influencia de
acuerdo con las decisiones curriculares,

Sin embargo, la actuacion del profesor, los intercambios que
inicia y los controles que establece sobre el proceso no se explican
exclusivamente en relacion a las pretensiones educativas, a lag de:
cisiones curriculures. Se explican también por el papel general que
tiene gue desempefiar en funcion de las exigencias de la institucion
escolar en su conjunte. Ello hace que en ocasiones los profesores
se encuentren atrapados en dilemas entre sus funciones de control
v seleceidn v sus funcienes para el favorecimiento de los aprendi-
zajes (Barnes, 1976, pp. 176-17%; Berlak v Berlak, 1981) Estos
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dilemnas acaban siendo, la mayorfa de las veces, fuente de comuni-
caciones ambiguas, paradéjicas y contradiciorias.

8) Los mensajes didacticos

La forma en que se materializa en el aula la intencionalidad
diddctica es mediante el flujo de mensajes que el profesor pone en
juego en el intercambio escolar, mensajes que, como es logico
aparecen estructurados y organizados en funcion de hacer posible
el aprendizaje. «La transmisién de conocimientos y la provoca-
cién sistemitica de actividades en orden a producir el desarrollo
cognitivo, requiere la especificacion y ordenacién secuencial de
los contenidas transmitidos» (Pérez Gémez, pp. 81-82). Pero lam-
bién, como acabamos de mencionar, existen mensajes que cum-
pien otras funciones, destinadas a favorecer el control y el orden
social.

Por tanto, los mensajes no consisten 36lo en la transmision de
contenidos, como tampoco se valen sélo de los canales de comuni-
cacién verbal. En la orquestacidn de la vida del aula, el profesor
pone en juego, ademds del conocimiento académico, mensajes
acerca de las acrividades que tienen que realizar los alumnos con
ios contenidos académicos, ast como mensajes sobre las formas de
participacion adecuadas y los momentos oportunos, tanto para rea-
lizar los intercambios académicos como para cualquier otro tipo de
intercambio que se produzca en clase. Parte de los mensajes acerca
de las actividades y. sobre tode, los mensajes sobre la participa-
cidn se producen fundamentalmente a través de vias analdgicas y
por procedimientos metacomunicaiivos asociados a las transmisio-
nes explicitas de contenidos informativos. El conocimiento escolar
puesto en juego mediante los mensajes foermales incluye, por con-
siguiente, v de modo simultdneo, informacidn sobre lo que se¢
aprende (sobre el curriculum formal) y sobre las relaciones socia-
les que se estabiecen con respecto al papel de profesor y alumnos
en la formulacidn y elaboracion de conocimiento. Por eso es impo-
sible separar lo que se ensefla de cdmo se ensefia, porgue cualquier
concepeidn de lo que constituye el conocimiento lleva emparejada
una manera de entender la comunicacién del mismo (Barnes, 1976,
p. 139). A su vez, la forma en que se entiende el conocimiento es-
colar, la forma de seleccionarlo, de organizarlo y de presentarlo,
nos remile a instancias exteriores al aula, en las que habria que
rastrear el papel que en nuestra sociedad desempefia el conoci-
miento académico, asi como la manera en que se representan las
formas en que éste se elabora y las relaciones que existen entre los
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expertos, el mundo politico y econdmice y el piblico en general
(Apple, 1986; Whitty, 1985).

¢y El destinatario

En la linea de influencia que define la comunicacion didéctica,
es el alumno el destinatario de los mensajes intencionales. 51,
como ya sabemos, el mensaje es en parte elaboracion de B, no se
puede pensar que el alumno “copia” los contenidos de forma pasi-
va. Su actuacion en el proceso de adqguisicion de significados, es
decir, en el proceso de aprendizaje, es no sélo fundamental, sino
que ademds es inevitable. «Los alumnos estdn interpretando lo gue
el profesor dice mediante lo gue elles ya saben: no tienen otro
medio de interpretacion» (Barnes, 1976, p. 21). El guoe se le pro-
ponga a los alumnos actividades donde su papel se centra en la
efaboracion, presupone precisamente que la integracién del mensa-
je no se reduce a la recepeion de contenidos.

Los alumnos tienen también su propia forma de entender e sis-
tema de comunicacidn en el que participan. Interpretan el sentido
del contexto v 1o que se pide de ellos. Esto afecta, como es natural,
a la forma en que encaran las tareas de apremdizaje y, en conse-
cuencia, a los resultados de aprendizaje a los que llegan. Tode esto
no es algo que ocurre previamente a la comunicacion, como requi-
sito para poder participar en ella. Por el contrarie, es participando
en el aula como consiguen aprender «qué tipo de cosas dicen y
hacen los profesores y qué es lo que esperan que, como réplica,
hagan y digan sus alumnos» (ibid., p. 16). En el proceso de inierac-
cidn entre profesor y alumnos, éstos simultdneamente negocian,
acverdan, las paulas de intercambio y el significado de los mensajes.
Los aprendizajes que realizan afectan, pues, tanto a los significados
académicos come a los estilos de comunicacidn que se manifiestan
en cl sistema de actividades y en las formas de participacidn. Pero
aunque, en general, todos los alumnos desempefian un mismo
papel, al ocupar una misma posicién con respecto a la estructura
de relaciones y a las expectativas institucionales establecidas, en
realidad cada alumno vive su papel y lo desarroila a partir de su
propia historia personal, acude al aula con sus propios objetivos e
interpreta los acontecimientos que vive desde lo que ya sabe.
«Cada alumno de la clase se ird con una version de Ia leccidn que,
en algunos aspeclos, es diferente de todas las demds versiones de
los otros alumnos, porgue lo que cada alumno tracrd a la leccion
serd diferente. Por tanto, ne seremos capaces de comprender lo
gue aprenden sin considerar que le dan sentido al nuevo conoci-
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micnto proyectando sobre €1 lo que ya suben. El uprcndizajc. en
clase se puede ver mejor como una interaceion entre los significa-
dos del profesor v los de los alumnos, de modo gue io que éstos se
Hevan es en parte compartido v en parte doico para cada uno de
ellos» (ibid., pp. 21-22).

d) Elcontexto

A Ta hora de bablar del contexto, es oportuno sefialar al menos
dos niveles contextuates; Uno se refiere al contexto interno al auda,
et cual es creado por Ia propia interaccidn entre profesores v alum-
nos. El otro se refrere al contexto institucional, organizativo, del
sistema escolar, Este dltino engloba al pranero y 1o condiciona.

Por lo que se refiere al contexto def avta, tal ¥y como han sefia-
lado Green ¥ Smilh (1983), fas clases constituyen «ambientes co-
municativos diferencindos» (p. 358), es decir, tenen reglas propias
acerca de cOme y cudndo participar. Los acontecimientos que
constituyen Iz vida diafia son construidos como parte de la interac-
cion entre prafeseres y alumnos. Bsta inferacceion estd formada por
mensujes direcios e implicitos sobre tareas académicas y reglas de
participacién. Tanto profesores como alumpos acuden al aula con
marcos de referencia sobre cémo y cudndo participar, pero al parti-
cipar en un contexlo comin tienen que establecerse reglas comu-
nes de participacidon. Normalmente es el profesor ¢l que establece
estas reglas mediante la presentacion de fas tareas que hay que rea-
lizar. Al hacerte, presenta simulidncamente {directa o indirecta-
menle} iformacion sobre la participacidn que exige 1a tarea. Los
alumnos fienen gue reconocer los distintos contextos en los que
surgen las lareas con obfeto de poder interpretar los mensajes indi-
rectos, lo cual requicre procesos de inferencia. Las reglas son, por
tanto, en parte inferidas. Pero también son reglas gue se crean en
la prepia dindmica de interaceion. De este modo se puede (lc‘c;{
que Lu participacion es evolutiva, v el contexto se crea a me(%ul.&
que evoluciona esla pasticipacién, «Luas aulas se pueden det;n!r
como ambientes en los yue profesores y alumnos desarrolian signi-
ficados compartidos para fas actividades, por lo que los procesos
de engsefianza-aprendizaje manifiestan una naturaleza evolulivas
(ibid., p. 385). .

Pero, & su vez, este cotexto creado como producto de los in-
tercumbios que se suceden en el aula, viene afectado por la escuela
y por el sistema educalivo, al imponerle una forma de organjzar el
espacio, ¢l tiempo y Ias relaciones personales, y gran parte de los
mensajes especilicos gque se transmitivdn e el aula, La estructura y
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arganizacion del sistema educativo y las disposiciones administra-
tivas condicionan la Torma y el contenido del intercambio, impao-
niendo los fimites del cusriculum y afectunde al orden comuuicati-
v, lanto desde las expectativas de os participantes sobre lo que
hay que pedir y esperar de la institucion escolar, como desde el
orden administrative y las demds condiciones nmateriales. «Es im-
portante intentar comprender Ia estructura social del aula a la ver
como el producto del coptexto simbético ¥ de las circunstancias
materiaies» (Sharp v Green, 1975, P- 6. Al condicionar la estruc-
tura ¥ el Tuncionamiento del sistema de conniuicuci(m, «el modelo
de organizacion institucional de ta educacion define el margen de
posibilidades de fa accidn diddctica v determina cuantitativa ¥ cua-
Htativamente la riqueza v orientacién de los intercambios» (Pérez
Gémez, 1985, p. 87). Por eso las relaciones que inicia el profesor
vienen determinadas por {v hay que entenderlas desde) la funcion
total de la escuela, v no soio por (desde) el curriculuem oficial o
per su nivel de conciencia acerca de su funcién docente.

No debemos olvidar que la institucion escolar es un subsiste-
ma dentro del sistema social. Podemos comprender de este modo
que el significado de la escuela hay que verlo en el marco inds am-
plio de su funcionamiento social, esto €5, en las relaciones que
éstu establece dentro del sistema vy Ia funcidn que cumple en é1. Ya
hemos hablado de elto al analizar e} marco institucional de los pro-
cesos de enseflanza-aprendizaje. «No podemos comprender cémo
se usa el lenguaje para ef aprendizaje sin considerar el orden nor-
mativo de la escuela. Esto incluye el modo en que se organiza la
escuela y los valores que se defienden implicitamente en la inte-
raccion diaria de profesores v alumnos. La comunicaciéon es el tér-
mino comin que conecta el orden social de la escuela con el curri-
culum —lo que fos alumnos aprenden de hecho. En cierto sentido
el orden social es la pawta (“pattera™ de comunicacion. . [Pero}
un andlisis del orden sociaf de una escuela... tendria que ir mds
alld de elta para hacerse preguntas sobre el poder politico y econd-
mico» {Baraes, (976, p. 183,

Y con esto, fenemos ya, por fin, suficientemente caracterizado
stema de [a comunicacion diddctica, por 1o que a su estructura
v refuciones entre sus elementos se refiere. En la pdgina siguiente
se ofrece ua grifico en el que se sintetiza este sistema. A continua.
cion trataremos brevemente los diferenles niveles y dimensiones
de la comunicacién diddctica, por constituir criterios de ansglisis
dtiles para apreciar el cardeter de los intercambios, su significa-
cldn y sus consecuencias para Ja propia dindmica de los procesos
de ensefianza y para los implicados en ellos.

el s
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Figura 2.1: El Sistema de Comunicacion Diddactica

Los niveles de la comunicacion diddcetica

Basdndose en Thayer (1975), Pérez Gomez (1985) ha distingui-
do tres niveles de andlisis en Ia comunicacidn humana en general y
en particular en la diddctica: el nivel intrapersonal, el interperso-
nal, y et organizacional o grupal.

a) El nivel intrapersonal

Es el nivel del procesamiento interno de los significados por
parte de los sujetos. Es por tanto fundamental en Ja comunicacidn en
general, ¥ en especial en la comunicacién didacrica al suponer el
nivel de andlisis de las elaboraciones cognitivas que realizan los co-
municantes. Este nivel constituye, pues, tanto el proceso por e cual
las sefiales se transforman en unidades significativas, en mensajes,
‘como el proceso por ef que los individuos elaboran las respuestas
que constituyen su comportamiento. Los sujetos que intervienen en
los intercambios de significados realizan los procesos de interpreta-
cién y elaboracion cognitiva necesarios para participar adecunada-
mente, desde los sistemas interpretativos y desde el lugar que se
ocupa en el intercambio. Por ello, el nivel intrapersonal de analisis
nos permite estudiar la captacién y estructuracion de significados, la
valoracion de las mismos y del cardeter de la interaccion v las deci-
siones de respuesta, de forma diferenciada en profesores y alumnos.

b) El nivel interpersonal ‘

Viene definido por los intercambios que realizan fos individnos
v por las relaciones que se establecen entre ellos. Debido al doble
componente de toda comunicacion, informativo y relacional o me-
tacomunicativo, es muy impostante este nivel de andlisis al permi-
tirnos entrar en la comprension dc la influencia que ejercen Jos fac-
tores afectivos y de compromiso en el éxito de ta comunicacion. Es
tambien, probablemente, el nivel en el que més se pueden dar las
comunicaciones paraddjicas e incluso patoldgicas (ver Watzlawick,
1981). De cara a la comunicacién diddctica, nos plantea la dificul-
tad de lograr una sintonia entre unos comunicantes que normalmen-
te no se han elegido entre si, y la necesidad de lograrla para que la
accién docente pueda tener éxito. Este, junto con el siguiente, son
los dos niveles en los que se definen y materializan las relaciones
de poder, propiciadas por las caracteristicas institucionales de obli-
gatoriedad, intencionalidad y jerarqufa que hemos visto antes que
tiene la comunicacion didéctica.
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¢y El nivel organizacional

Tody intercomunicacion se preduce en ¢l contexto de un siste-
e organizade, de un sistema de reluctones entre persenas institu-
cionalizado gue define el lupar de cada clemento y el lugar que se
espera de €1 en el mantenimicnto de la propia organizacion. Es un
sistemia que se o oviginado histéricamente y que evoluciona en el
tanscurse de sy propio funcionamiento, Estas organizaciones, en
sEmismas, por su propia estructura, son fuente de significacion. Bn
el caso de las organizaciones educativas es evidente todo esto, La
propia institucion escolar no es s6lo un marco en ef cual se esta-
Blece fa interaccion diddctica. Bs también un factor propiciador de
unos ¥ oo olros intercambios y en si misma define los rofes previ-
sibles v parte de log intercambios. Ademds, su propia estruciura
aporla mensajes, aundgue no siempre explicitos, que se suelen vehi-
cular en las relaciones jerdrquicas y en los roles que establece la
Imstiucién. Es importanie sefialar fa tantas veces [recuente contra-
diccitn que se produce entre ta comunicacion que la institucidn es-
colar proclama defender y 1o que en si comunica, tanto directa-
mente como, ipdirectamente, por fos intercambios que obstaculiza.

Dimensiones formales de la conunicacidn didactica

A cuadyuier nivel de fos que hemos vistoe, podemos siempre di-
ferenciar los componentes sintdctico, semdntico y pragmalico de la
comunicacion. BEsta diferenciacidn es, sin embargo, formal; son di-
mensiones que podemos distinguir para el andlisis, pero gue no se
muestran en la realidad, Pérez Gomez (1983) sefinla fas siguientes
posibilidades de anflisis en cada una de ellas:

a)  La sinlaxis

La sintaxis hace referencia a fa estructura externa de Los 31gnos
que sirven de vehicuto para la transmisidn de informacion. El co-
nocimiento de lu [dgica sintdctica es lo que permite rentabilizar el
usae de los procedimientos comunicativos. A ta ver, la propia es-
troctura sintdctica es portadora en si misma de significados, tanto
porgue se le puceden atribuir significados, como porque una cstyuc-
tura permite determinados mensajes v po otros, La comunicacidn
sobre las relaciones eatre los sujetos que acompaiia a los mensajes
informativos suele comuonicarse precisamente a través de la estrue-
tura sintdctica de los significados. Esa forma especial de estable-
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cerse fas relaciones tiene su propia sintaxis que hay que dominar
para interactuar correctamente.

Las consecuencias para el andlisis de la comunicacién diddcti-
¢a son evidentes. En primer Jugar, es necesario conocer la estruc-
turacién de tos mensajes didacticos, en cuanto gue es portadora de
siguificados y en cuanto que permite unos mensajes v no otros. En
segundo lugar, los medios diddcticos deben analizarse también en
funcidn de se significacion en si ¥ de la forma en que estructuran
Jos mensajes. Tercero, el andlisis sintdclico permite adentrarse en
la comprension de fos estilos de relacidn gue prevalecen en los in-
tercambios académicos. Cuarto, es importante conocer la aramati-
ca de las relaciones personales para entender la forma en que hay
que atercambiar el conocimicnte académico. Fp quinto lugar, es
facil que la estructura sintdctica sea la via de inculeacién ideoldgi-
ca, de adoctrinamiento ¥ de manipulacién por ser una via que no
estd sometida al control consciente de los sujetos y que necesaria-
mente opera siempre. Precisumente por su actuacion constante
pero no evidente, y por las repercusiones gue puede tener, necesita
de un estudio detallado para comprender ¢émao opera coneretamen-
te en tos medios escolares.

b} La sem#ntica

La semdntica se ocupa de Heno de los significados, de la re-
lacidn de los signos con las cosas a las que refieren. No es nece-
sario repetir todo lo que ya hemos visto con relacién a la ambi-
gliedad en la relacion entre significante y significado. Por elic
quizds sea mds interesante resaltar ¢cémo los sigaificados no se
transmiten sélo mediante fos significantes. Los aspecios conno-
tativos de la comunicacién, los metamensajes, la forma en que
se organizan los mensajes, los propios cédigos, etc., son ellos
mismos fuente de significados. No sélo lo que se dice comunica,
también lo hace la forma en que se dice y lo gue se deja de
decir.

Es patente que para la diddctica el andlisis seméntico no se re-
duce al estudio de los significados expresos de los contenidos aca-
démicos, Es necesario analizar todos los significados expliciios e
implicitos, de todos los mensajes conscientes e inconscientes, pre-
tendidos o no, y de la propia forma en que se comunican. «En la
escuela todo habla, todo significa, No hay elementos ni relaciones
indiferentes, porque todo “es” en funcion de alge, se ha configura-
de de una forma concreta entre fas muchas gue pudo sers (Pérez
Gdmez, 1985, p. 106},
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¢) lLapragmatica

La pragmdtica se preocupa por la ferma en que la comunica-
cidn afecta a las personas, a su pensamiento y a st conducta. No es
necesario indicar la importancia que tiene esta dimension para la
comunicacién diddctica, una comunicacién iniencional que se pro-
pone influir en los alummnos, generar nuevos significados en elios.
Es la confluencia de las estructuras potencialmente significativas y
las estructuras cognitivas de los sujetos. Esta dimension justifica
en gran medida el estudio de las demas, puesto que el interés de
aquéllas reside en la repercusion que puedan tener ia estroctura y
contexto de los significados en el propio proceso de significacion
y éste en la modificacidn de las estructuras conceptuales, valorati-
vas y de actuacidn de los alumnos. Al fin y al cabo, el aprendizaje
se puede entender, como demuesira Bames (1976, pp. 22-24), en
relacién a los procesos por los gue se dota de significado a las
cosas v a nuestra capacidad de obtener nuevos significados o de
modificar nuestros sistemas de interpretacion. No sélo eso; el pro-
ceso de aprendizaje es un proceso de comunicacidn, puesto que es
producto de un intercambio de significados, una interaccion de
puesiros sistemas interpretativos, bien con los datos de Ta reatidad,
bien con los sistemas inferpretativos de ofros (ver ibid., p. 101,
Bruner, 1984, cap. 1. '

Pero, logicamente, el alumno no es el Gnico gue es influido por
la comunicacidn, el Gnico que aprende y que cambia su forma de
actuar. También el profesor modifica sus esquemas cognitivos y de
comportamiento, como resultado de los procesos de comunicacion
emprendidos y por Ia forma en que siente afectado por elios, en
funcidn de sus modos de entender la sifuacidn y de las previsiones
que tenia para ella.

Con esto, gqueda suficientemente expuesta la concepeidn de la
ensefianza que la entiende como un sistema de comunicacion, con
sus caracferisticas especificas y diferenciadoras. Sin embargo, para
poder tener una vision mds adecuada de la ensefianza, conviene
que le prestemos atencidn también a un aspecto esencial de la co-
municacidn diddctica, y es que &sta se emprende con objeto de
hacer posible el aprendizaje de los alumnos. Qué significado y re-
percusiones tienc esto para la comprension de nuestro campo de
estudio es’lo que vamos a ver en el siguiente capitulo.

CAPITULO 3

ENSENAR PARA APRENDER

PROVOCAR EL APRENDIZATE

Es evidente que dedicar un capitulo al aprendizaje y a su rela-
cion con la ensefianza no es gratuito. Ya en fa propia definicién de
fa Diddctica hemos podide ver cémo el espacio de reatidad que a
ésta le preocupa es definido como «procesos de ensefianza-apren-
dizaje», y también he intentado exponer cusl es la clase de rela-
cién que se establece en este binomio, hablando de un sistema de
comunicacién intencional en el que se pretende provocar el apren-
dizaje. Cenviene recordar agui lo que Fenstermacher decia acerca
de la relacién de dependencia ontolégica que existe enire los dos
conceptos de ensefiar y aprender, v de ¢émo la tarea central de la
enseitanza es posibifitar que el alumno realice las tarcas del apren-
dizaje. Es decir, ensefiar es hacer posible el aprendizaje, provecar
dindmicas y situaciones en los que pueda darse el proceso de
aprender ¢n los alumnos.

Como quedd expresado en su momento, el sistema de comunica-
cidn que constituye la ensefianza tiene como una de sus nolas carac-
teristicas fa de su intencionaiidad. Es un intercambio que no queda
sometido al azar, sino que se presenta regulado, orientado por uno de
los elementes personales del aula, el profesor, que a su vez est§ tra-
duciendo y adaptando el curriculum, el cual no es sino ka expresion
programada de la intencionalidad. Pues bien. esta intencionalidad es
siempre, expresada de un modo u otro, una propuesta de aprendizaje,
eslo es, una propuesta de comunicacién que busca determinadas re-
percusiones en el pensamiento y en fa accidn de lTos alumnos.

Consecuentemente, pues, detrds de toda propuesia teérica o de
toda préctica de ensefanza hay, explicita 0 no, una concepcion de
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aprendizaje. De este modo, siempre, en principio, se podrian re-
construir {as concepeiones y teorfas sobre qué es el aprendizaje y
ctimo se aprende, implicitas en lag teorfas diddcticas (tanto en sus
formulaciones explicativas como gormativas), asi como en las pro-
puestas de actuacidn, o en las priacticas concretas. De hecho, la
propia definicidn de los procesos de enscfianza-aprendizage supo-
ne, en cierta manera, una forma de entender el aprendizaje, como
muy bien ha hecho notar Marquez (1978}, va que hay expresaen la
definicion actual de ensefiar como hacer posible el aprendizaje, 1a
idea de que aprender es un proceso activo, a diferencia de creen-
cias anleriores en las que se consideraba gue el dnico centro de ac-
tividad era el profesor, al pensar que aprender era fundamental-
mente una predisposicion receptiva y retentiva.

Es precisamente porgue es inevitable mantener una concepeidn
de aprendizaje por lo que es necesario que haya una formulacion
consciente, sometida a andlisis critico y a revisidn tedrica, a con-
trastacién empirica y, si fuera gecesario, a modificacidon, de las
concepciones que sobre el aprendizaje se sostienen, y no dejarlas
sometidas al arbitrio de tos prejuicios, los lugares comunes y las
ideas elaboradas desde la experiencia acritica. Como dice Claxton
(1987, p. 214), «si los profesores no saben en qué consiste el
apreadizaje y como se produce, tienen las mismas posibilidades de
[avorecerio gue de obstaculizarlo».

No obstante, hay una gran diferencia entre el reconocimiento
de que en toda formulacion tedrica 0 en toda practica de ensefianza
se halla incrustada una concepcion de aprendizaje, v tratar de de-
fender que Ia ensefianza tenga que ser una derivacidn técnica, me-
canica y directa, de las teorias del aprendizaje. Por supuesto que el
andlisis y explicacion de los fendmenos de aprendizaje suponen
una aportacion incuestionable a fa critica de las prdcticas diddeti-
cas y a la fundamentacidon de una normatividad pedagégica, pero
estas dltimas no se pueden redacir a una psicologia aplicada. Por
esta razdn es necesario que nos detengamos en dilucidar qué pue-
den y yué no pueden aportarnos fas teorfas del aprendizaje a la Di-
dactica.

APORTACIONES DE LA PSICOLOGIA DEL APRENDIZAJE
A LA DIDACTICA: POSIBILIDADES Y LIMITES

Tratar Ia cuestion de las aportaciones y de fos ifmites del uso
de [as teorfas del aprendizaje en la ensedanza 1os obliga a tocas un

par de problemas que serdn desarrollados con mayores exigencias
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en el siguiente capitule, Uno es el de la relacidn que existe entre
las pretensiones explicativa y normativa de [a Didactica, v el otro
el de la concepcidn de esta ditima como ciencia aplicada, o dictko
de otre modo, el de su reduccién a la aplicacidn a la practica de
tos conocimientos elaborados en otras disciplinas.

Efectivamente, en muchas ocasiones se ha supuesto que como
lo que pretende la ensefianza es el aprendizaje, serd la psicologia
del apreandizaje la que determine el proceso a seguir en la ensefian-
za (Genovard, et al. 1981). Es esto y no otra cosa lo que ha preten-
dido ta tlamada ciencia o teoria de Ia instruccién (Bruper, 1972;
Gallagher, 1979; Glaser, £1976; Reigeluth, 1984), una disciplina
que nace con la pretensién de optimizar el aprendizaje, de prescri-
bir los métodos Gptimos que ocasionen los aprendizajes deseados.
«Una ciencia aplicada que representa un puente entre Ia teoria del
aprendizaje y la prictica de la instruccién» (Reigeluth, 1984, p.
200. Para Bruner, los cometidos de una teoria de la instruccion son:
) especificar las experiencias que imbuyen en el individuo del
modo mds electivo una predisposicién a aprender; 2) especificar
fas formas en que un cuerpo de conocimientos habrd de estructu-
rarse para que pueda ser comprendido por el alumno del modo mds
ripido; 3) especificar el orden mds efectivo de presentar los mate-
riales gue han de ser aprendidos. ¥ 4) especificar la naturaleza y
ritmo de las yecompensas y castigos en el proceso de aprendizaje.

Glaser, después de comparar la refacién que existe entre la psi-
cologia y 1a instruccidn con la que existe enatre la fisica y la inge-
nierfa, propone que la teoria de ba instruccion debe ser una teoria
para et disefio de ambientes de instruccidn y le asigna cuatro com-
ponentes: 1) andlisis de Ja competencia, el estade de conocimiento
¥ las destrezas que hay que fograr; 2) descripeion del estado inicial
de los alumnos; 3) las condiciones que hay que esiablecer para
conseguir el cambio desde el estado inicial al estado de [a compe-
tencia, v 4) procedimientos de valoracidn para determinar los re-
suitados inmediatos v a largo plazo de las condiciones llevadas a
cabo para realizar los cambios previstos.

Como vemes, la teorfa de fa instruceion es una disciplina que
surge a partir de las teorfas del aprendizaje para ponerse al servi-
cio de las necesidades instructivas. Sin embargo, v sin negar la
cantidad y calidad de sus aportaciones, las teorfas de la instruccion
adolecen inevitablemente de dos limitaciones. En primer lugar,
todo proceso de enseflanza pretende ejercer su influencia en un
seatido determinade; no es neutro. La determinacion del sentido de
la intencionalidad diddctica requiere un trajamiento que [as teorfas
de la instruccidn, en tanto que discipiinas aplicadas, son incapaces
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de considerar. Normalmente parten de una aceptacidn de objetivos
mstructivos gue le vienen dadoes, que se aceptan axiomaticamente;
y su andamiaje conceptual, su discurso tedrico y su justificacidon

empirica se construyen sobre esa aceptacion previa e incuestionada-

de decisiones educativas exfernas. Los recursos de gue dispone
una teoria de la instruccitn para analizar y cuestionar Jos objetivos
educativos son tan limitados que sus propuestas en este ferreno se
reducen a aconsejar una organizacién u otra del contenido. una
forma a otra de secuenciar ef procese instructive, o un ambiente
motivador u otro. Es decir, perfeccionan un sistema instructivo
preexistente, lo hacen {0 lo infentan hacer) mds eficaz v eficiente,
perc ne sc plantean 1a naturaleza del proceso instructivo v el sen-
tido de los aprendizajes gue perfeccionan (Apple, 1986, pp. 45-46),

tEn segunde lugar, en las teorfas de la instruccion hay una con-
sideracidn parcial del sistema de comunicacion que integran los
procesos de enseflanza-aprendizaje. Esto ocurre no sélo porgue su
enfoque se centra en la «dimensidn pragmética del nivel intraper-
sonal del destipatario de la comunicacién», sino porgue, al hacer-
lo, no tiene en cuenta los elementos del sistema y su esiractura
relacional, reduciendo el entramado interactivo de 1a cnsefianza a la
secuencia de pasos instructivos para el aprendizaje de determinados
cuerpos de conocimientos v de determinadas destrezas. Ficilmente
puede perder asi la perspectiva de los aprendizajes simultdneos
que se suceden en las sitraciones de ensefianza v que exceden a las
previsiones de las cadenas instructivas, aprendizajes maitiples que
no sdlo son simubtineos, sino que ademds se afectan mutuamente,
repercutiendo asf en las posibilidades v en los resultados de los
aprendizajes tedricamente deducidos a partir de jas teorfas de 1a
instruccion. Eslas dos limitaciones de tas teortas de instruccidn re-
flejan cdmo los intenfos reduccionistas de deduccién directa desde
las teorfas del aprendizaje a la ensefianza, desvirtian el cardcter
propio de los procesos de ensefianza, a la par que corren el peligro
de actuar como un discurso y una priciica ideologizadas, por su
incapacidad para analizar sus compromisos implicitos en cuestio-
nes de valor y de epciones educativas.

En el desarrollo de procedimientos de ensefianza teenolégica—
mente deducidos de las teorfas del aprendizaje suele darse una pre-
sentacidn «neutralista» de los mismos a base de descontextualizar
las teorfas de la instruccion de qué es lo que se aprende y cudl 1a
situacidn sociocultural del que aprende. Es decir, se abstrae de que
el aprendizaje es, a la vez que un fendmeno psicoldgico, un proce-
so social (Fritzell, 1981, p. 124} en el que sujetos con un determi-
nado capital coltural (Bourdieu) son socializados en oiro capital
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cultural que no siempre se corresponde con el propio. En 1a medi-
da en que las diferencias entre ambos son mas acentuadas, Tas difi-
cultades de los estudiantes para la adquisicion son mayares. Pero
no solo eso. Debido a esas diferencias. asi como a tas expectativas
escolares que tienen los alumnos, se pueden crear en ellos proce-
sos de resistencias v rechazos en el aprendizaje {(Giroux, 1983a;
1983b). Una perspecliva psicoldégica diffcilmente puede dar razén
de esto, y menos proponer temedic. {0 peor aun, desde una pers-
pectiva psicoidgica, se entenderdn estos comportamientos come
desviaciones que requieren de tratamiento individualizado (Apple.
1986, pp. 170-187).

Cierto es que si la ensehanza pretende influir en los alumnos
afectando a su modo de pensar, valorar y actuar, es necesario com-
prender como se dan esos procesos de modificacion en los seres
humanos. Ahora bien, hay que diferenciar el conocimiento de la
realidad de los aprendizajes humanos, el conocimiento de cdmo
aprenden aqui y ahora los seres humanos, que es lo que nos pueden
aportar las teorfas del aprendizaje, de tas decisiones nermativas
acerca de cénmo se debe aprender y ensefiar. Aungue la Psicologfa
aspira a trascender las fronteras temporales v culturales en sus ex-
plicaciones, con objeto de poder detectar las invariantes transcul-
turales, lo cierto es que a lo mas que suele legar es a la confirma-
cion del alfo grado de determinacion sociohistérica y cultural de
los procesos cognitivos, y cuando trasciende esas determinaciones,
ofrece generalizaciones muy poco informativas (Cole y Scribner,
1977; Luria, 1987; Vega, 1985). De este modo, la prictica cientifi-
ca& en Psicologia en general y en Psicologia del Aprendizaje en
particular, en fa medida en que profundiza en la explicacién de los
fenamenos de aprendizaje, reconoce la dependencia cultural e his-
torica de los mismos v la plasticidad cognitiva de Jos seres huma-
nos, Quiere esto decir, pues, que la iatervencion diddctica no
puede veducirse a la aplicacién reproductora de las formas actnales
de aprendizaje. Si la educacidn aspira a ampliar las posibilidades
humanas, tiene que estar abierta a nuevas posibilidades cognitivas
(Gimeno, 1981b, p. 498; Eisner, 1987},

Y todo este sin perder nunca de vista algo que no olvidan lfos
propios tedricos del aprendizaje: que las teorias de gue disponen
son sistemas provisionales de explicacién de la realidad, por lo
que estin sometidas a continuo andlisis v revision. Derivar una
construccidn de realidad desde un sistema explicativo provisional
puede ser una forma de taponar la bisqueda cientifica mas que de
ayudar a construir la verdad. Segin lo expresa Stenhouse (1984,
p- 36), «El error estriba en considerar el anla como up lugar donde
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aplicar hatlazgos de laboratorio, ¥ no como un sitio en el que refu-
tarlos o confirmarlos. Los investigadores del curriculum necesitan
participar de la curiosidad del psicélogo acerca del proceso de
aprendizaje, en ver de dejarse dominar por sus conclusiones».

Pretender aplicar a la ensefianza una teoria gue explica la
forma actual por la que aprenden los seres Trumanos, forma apren-
dida, en parte, en los procesos instructivos escolares, serfa una vi-
sidn reproductora de las posibilidades humanas y a la larga de la
propia ensefianza. Se pretende, por el contrario, actuar sobre una
realidad para modificarla, «Actuamos sobre una realidad y para
cllo necesitamos el conocimiento de [a misma, sus leyes v funcio-
namiento. En nuestro caso se trata de una intervencidn sobre esa
realidad para modificarla, de aguf la importancia de conjuntar una
perspectiva psicoldgica que explica la reatidad v otra pedagdgica
que guicre modificarla. Considerar ambas perspeclivas es necesa-
rio de cara a matizar el valor relativo de la realidad que explica la
teoria psicoidgica asi como los limites de fa accidn diddctica, des-
findando la normatividad que se deduce de cada una de ellas v sus
interacciones mutuas» (Gimeno. £981a. p. 136).

El componente teleotogico basico de la ensefianza supone que
fas decisiones normativas en la Diddctica son primeramente deci-
siones acerca de tos valores y de fas pretensiones educativas, y
sdlo después podrd acudirse a la psicologla del aprendizaje para
lomar agueltos etementos exphcativos y principios estratégicos de
actuacion o de organizacion de la instruccion pensados a partir de
esu psicelogia v que no contradigan fas opciones educativas, Este
orden no es necesarinmente termporal, sino mds bien jerdrquico, ya
gue la explicucion psicoldgica puede aportar elementos de refle-
xion educativa, itluminando. profundizando y dotando de contenido
tos valores e intencienalidades pedagdgicas. Si la determinacion
de los procesos de aprendizaje, igual que de lo que se aprende, se
apoya en un juicio valorativo, este juicie, igual gque todos, profun-
diza en so sentido, se fundamenta y busca argumentos en la com-
prension de la realidad. Es éste v no otro ¢l sentido que tienen
aportaciones a la reflexién de los valores educatives como la que
hace Kamii (1982) cuando, partiendo de la teoria de Piaget, propo-
ne [a autonomia coma objetivo general de la educacidn. Que fy au-
tonomia sea ba finalidad bdsica de fa educacidn no se deduce, en
sentido estricto, de la psicologfa piagetiana, pero se pueden encon-
frar ea los escritos de este autor argumentos consislentes para ra-
zounar fa propuesta.

Cualquier dertvacion automditica que sc intente hacer desde las
teorias del aprendizaje a la ensefianza esconde una decisidn nor-
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mativa que se basa en opeiones de valor. Normalmente esas opcio-
nes de valor acaban siendoe las que hay implicitas a {a propia cons-
truccidn tedrica de esa psicologia del aprendizaje, es decir, ague-
llas formas de entender lo humano y 1o social de las que' areanca
esa psicologin. <La teoria del aprendizaje, como toda teoria psico-
logica, parte de unos presupuestos antropoldgicos no ajenos a pro-
biemas de valor v necesita ser analizada en su estructura interna
cientifica para tratar de ver el uso que puede hacerse de ella en
educacion. Un andlisis sobre el objeto del gque se ocupa, el proceso
de aprendizaje gue es capaz de descubrin, las condiciones que con-
sidera, el método de elaboracidn, nos proporcionsn unz evaluacidn
con criferios epistemoldgicos de la potencial utslidad de esa teorfa.
En todo lo que se refiere a educacidn, eslin siempre en juego pro-
blemas tdeoldgicos y de valor, de {oerma que es necesario un andli-
sis de la teorfa respecto del modelo de hombre implicito en efla y
el modelo de hombre gque conligurard el modelo educativo que se
proyecte a partir de una teoria, antes de aceptar su traslacidn. La
vigilancia epistemoldgica es inseparable de la ética» (Gimeno,
198 1b, p. 492). .

No sélo hay opciones de valor en las propias teorias. También
en la forma en que se entiende su uyso y en el marco curricular
desde el que se contemplan. Nopmalmente los psicélogos, cuando
constreyen teorias de la instruccion, manejan, implicita o expresa-
mente, una concepeion productiva del curricufuin, segin lx cual, lo
importanie es la deierminacidn de los resultados gue se deben ob-
tener come producto de la accién instructiva (Gruady, [987). In-
cluso aquellos autores que entienden ef aprendizaje como un pro-
ceso cognitivo, interne, personal y activo, come puede ser el caso
de Colt (1987), ponen su conocimiente psicolégice al servicie de
una concepeidn curricular en la gue fas intenciopes educativas
consisten en una serie de resuttados esperados (aungue €stos sean
«destrezas cognitivas»), «a cuyo logro se supeditan tanto las acti-
vidades de enseflanza-aprendizaje como los contenidos de las mis-
mas» (p. 35). Sin embargo, si se entiende que cf aprendizaje impli-
ca «no la produccion de artefactos (ya sea el nifio o sus productos
lo que se considers como artefactos del sistema educativo), sino la
construccion de significados» (Grundy, 1987, p. 6Y), serd otra la
forma de entender ef uso del conocimiento sobre el aprendizaje,
porque serd otra {a forma de entender el curriculum y el cometide
de fa ensefianza, una forma en la gue to fundamental no serfan los
resultados, sioo el propio momento de aprendizaje, el gue «las
interacciones del ambiente del aula proporcionen las oportunidades
apropiadas para el aprendizajes (ibfd., p. 63). Independientemente
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de que se comparta una u otra vision, lo que sf es evidente en este
case es gue la primera postura, lo mismo que la segunda, no es
avalorativa. Por el contrario, sapone decidirse con respecto a una
vision de la ensefianza vy de su papel social, una visién en la que
cobra gran imporiancia —camuflada en su necesidad tecnoldgica
de la claridad de los logros a que se aspira vy del control de los re-
sultados que se obtienen— el control social de la ensefianza y de
los sujetos, al decidir de antemano los comportamientos y des-
trezas cognitivas gue manifestardn los alummnos y el proceso por el
que se conseguirdn exaclamente esos resufiados (Fritzell, 1981,
cap. 10). Una opcidn curricular que dé primacia a la calidad de la
experiencia y a la oportunidad para aprendizajes diversos y diver-
gentes, y por tanto imprevisibles, puede ser pedagdgicamente le-
gitima, pero concuerda mal con la logica de la racionalidad tecno-
logica (Angulo, 1988¢; véase el capitulo siguiente).

Desde una concepcién tecnolégica, el conocimiento de cémo
se produce el aprendizaje, se estipula cémo el conocimiente de gué
tipo de procesos dan lugar a qué tipo de resultados, La conversion
tecnoldgica consiste en, una vez decididos los resultados desea-
bles, averiguar los procesos de aprendizaje que nos Hevan a ellos.
La ensefianza consistird en el mecanismo que permite reproducir
tales procesos de aprendizaje, los cuales dardn lugar a fos resulta-
dos pretendidos (figura 3-1).

Sin embargo, desde una visidn pedagdgica (no desde una tec-
nelogia psicoldgica), nunca puede ser razdn suficiente para una
decision curricular el mero hecho de que permite lograr determina-
dos resultados. Las propias acciones de la ensefianza, tanto como
los procesos que se busca desencadenar, deben tener una justifica-
cidn educativa, es decir, deben ser consecuentes con las aspiracio-
nes educativas gue se tienen para la ensefianza. No hay wna identi-
ficacion entre las intencionalidades educativas y la pretension de
obtener determinados resultados de aprendizaje, sino una depen-
dencia de los tltimos a las primeras. Que una experiencia de
aprendizaje, por ejemplo, sea significativa y valiosa, es mucho
mas que decir que el aprendizaje obtenido sea significativo
(Ausubel, 1976). Es atender 2 la calidad intrinseca de la experien-
cia en si. lo cual es hacer opciones de valor sobre algo mds que
sobre la calidad del aprendizaje. Ademds es algo que requiere un
conocimiente, una profundizacion y una apreciacion del cardcter
de la experiencia y no sdlo de los procesos de aprendizaje
{Grundy, 1987, p. 94). O, en todo caso, 1a reduccidn de las aspira-
ciones educativas a una relacién de aprendizajes predeterminados
10 es sine una forma de entender la ensefianza ¥ su cometide.
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Figura 3-1: Uso trecnaldgico de la teorfa del aprendizaje (Tomado, ligera-
mente modificado, de Gimeno, 1981h, p. 477}

Una visién alternativa al anterior esquema tecnologico entien-
de, por tanto, que si bien una practica de enscflanza desencadena
unos proceses de aprendizaje y ¢stos, a su vez, dan lugar a deter-
minados resultados en cada alumno, o que determina el valor di-
dictico tanto de la ensefianza como de los procesos v de los re-
sultados de aprendizaje, son las intencionalidades educativas en
razén de las cuales se emprende el proceso docente y no la eficacia
de cada paso para el siguiente (figura 3-2). Ahora bien. esto signi-
fica cambiar tamhién la idgica de las decisiones y del uso det co-
nocimiente disponible para articular fa acfuacién. Usar las teorias
del aprendizaje fiene un sentido diferente cuando se hace como de-
rivacién tecnolégica de reglas para la prictica, a base de fijar pres-
cripciones normativas, a cuando se hace como alimento de ideas
para la accién, ideas que uno «se aplica» (en el sentido hermenéu-
tice) y ve qué le dicen a uno, qué le descubren, con qué valores
conectan. Bs apropiarse de las ideas y pensar y actuar ¢on ellas vy
desde ellas. La cuestidn no es, pues, solo bajo gqué concepeidn cu-
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rriculur se usan las ideas sobre aprendizaje, sino también con qué
«espiritur las usa uno (Grundy, 1987, p, 18 v cap. 4}

| ]
i e e PROCESOS
i INSERAL A T
F ENSERANZA " DE APRENDIZAIE
A ~
///
INTENCLONALIDAD . RESULTADOS
EDUCATIVA T DE APRENDIZAJE
Figura 3-2

De otra parte, al margen de problemas de tipo valorativo, el
uso diddctico de lus teorias del aprendizuje presenta problemas
tanto especificamente psicoldgicos como de adecuacidn y encaje
entre las perspectivas psicoldgicas v las perspectivas didéciicas.

El primer probleny estriba en la pluralidad de corrientes psico-
I6gicas y de explicaciones sobre la naturaleza de los fendmenos de
aprendizaje, ofreciendo cade una aproximaciones purciales, nor-
malmente restringidas a dreas especificas de aprendizaje v distin-
tas de una teorfa a olra (Pérez Gdmez v Almaraz, 1981; Pozo,
1987, cap. 8). Come dice Reigeloth (1984, p. 21), son distintas
venlunas gue nos permiten asomarnos a una casa desconocida.
Algunas venlasas dan a una misma habitacion y nos permiten ver
o mismo aungue desde diferentes perspectivas, mientras que otras
miran a habitaciones distintas. Desde el punto de vista de Reige-
futh es necesario que nos copvenzamos de que realmente hay dis-
tintas habitaciones y de que es positivo disponer de diferentes ven-
tanas para ver una misnia habitacidn. Pero también es conveniente
poder hacernos con una idea global de cédmo es [a casa en su con-
junto. Comao es ldgico, no se puede fener en cuenta sélo una habi-
tacion o fa perspectiva de una dnica ventana (v mucho menos, que-
darnos en la fachada) cuando queremos actuar sobre toda ia casa.
Cuantas mis perspectivas sobre el aprendizaje y cuante més sepa-
mos sobre fos distintos tipos de aprendizaje, mejor explicaremes

fos apreadizajes escolares y mis consecuentemente nos propondre-

mos la enseflanza.
A pesar de lo diche, no toda teoria del aprendizaje es igual-
mente vilida a la hora de su utilizacién diddctica. E1 aprendizaje
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que se produce en el contexio de la ensefianza, un contexlo en el
que los aprendizajes expresos se cruzan con los implicitos, los for-
males con los informales, los conceptuales con los actitadinales,
cte., necesita poder sor explicado en su complejidad, v solo ague-
llas teorfas que puedan dar razdn del contexto de ensefianza para
comprender estos aprendizajes, serdn diddcticamente vilidas. «La
teorfa del aprendizaje para que sea integrable en ia ensefianza tiene
que considerar a fa ensefianza misma y su contexto como variables
o condiciones del aprendizajes (Gimeno, 1981b, p. 486). Esto re-
quiere, pues, (corias construidas desde la investigacién dei apren-
dizafe en los ambicntes naturales de fas aulas v 1o extrapolaciones
de las investigaciones de laboratorio. «La Diddctica necesita teori-
as que se acerquen a explicar lo que ocurre en situaciones reales
donde se produce el aprendizaje de forma sistemdtica o de modo
informal... No podemos olvidar que ia situacidn dentro de la que
se estudia un problema configura, caracteriza de forma peculiar
ese problema. Para comprender el aprendizaje que realiza el nifio
en el aula y poder extracr hipGtesis, reglas y principios que puedan
revertir en fa regulacién més correcta de los fendmenos de aprendi-
zaje ¢s necesario gue la investigacion se realice en el clima pecu-
liar y caracterfstico que se produce en el aula de una institucion
escolar, Solo asf pueden tencrse en cuenta, tanto los factores y va-
riabies que intervienen, como la singularidad de los mismos proce-
sos cognitivos y afectivos tmplicados en el aprendizaje» (Pérez
Gémez, 1981, pp. 26-27).

Eb uso de las teorfas del aprendizaje para reguiar 1a eusefianza
no sélo requiere de explicaciones de los fendmenos de aprendizaje
escolar estudiados en su ambiente natural, También necesita de un
tipe de lenguaje tedrico que pueda ser conmensurable con el len-
guaje que usa la regulacién de fa intervencion pedagdgica, un len-
guaje fundamentalmente teleoldgico y que propone una normativi-
dad descrita en términos de acciones humanas. Esto explica, como
lo ha hecho Petrie (1973), por qué tradicionalinente fas teorias del
aprendizaje han fracasado a {a hora de aplicarias a la ensefianza.
«La razén principal por la que Ias teorfas del aprendizaje han sido
de tan poca ayuda para la educacidn es porgue los tedricos del
aprendizaje y los educadores estdn generalmente hablando de dos
cesas diferentes. La mayorfa de los tedricos del aprendizaje, con
s persistente conductismo, por fo menos metodolégico, no ven
mis que estimuios y respuestas mds 0 menos mecdnicos, mientras
que la mayoria de los educadores, dados los conceptos teleoldgicos
del lenguaje ordinario, ven metas vy acciones intenciopaless»
(Petrie, 1973, p. 134}
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Se deriva de lo dicho una doble consecuencia. Primero, que
previsiblemente aquellas teorias que respeten, en sus explicacio-
nes de ¢émo se produce el aprendizaje, la naturaleza de la ac-
cion humana intencional v significativa, tendrdn un mayor po-
tencial aplicalivo a la ensefianza. Y segundo, gue es necesario
profundizar en la naturaleza de los fendmenos de la ensefianza
en sus conlextos especificos, con objeto de poder aportar una
conceptualizacién y un marco explicativo a Ja Psicologia para
que a su vez pueda estudiar el aprendizaje escolar entendido en
toda su riqueza.

CARACTERISTICAS DEL APRENDIZAJE ESCOLAR

Ya se ha sefialado la importancia que tiene para poder Tunda-
mentar una propuesta de ensefianza, la comprensién de la condi-
¢ién psicolégica de los aprendizajes que se proeducen en el medio
escolar. Mo quisiera referirme aquf, sin embargo, al andlisis de las
repercusiones que para el comportamiento cognitivo tienen una u
otra manera de ensefiar, uno u ofro estilo de interaccién social de
los gue se establecen en un aula. Me refiero, mas bien, a las exi-
gencias cognifivas que en si generan el hecho mismo de ia ense-
flanza escolar.

Hay suficientes motivos para sospechar que no se puede equi-
parar, al menos a priori, la forma en gue se aprende en la escueiay
sus exigencias cognitivas, con la manera de aprender en ofras cir-
cunstancias, ya sean institucionalizadas o no. La forma concreta
que nuesira sociedad ha desarrollado para resolver el problema de
fa transmision cultural, su propia génesis hist6rica, incluidas sus
motivaciones paralelas a la intencionalidad educativa y la funcio-
nalidad social que cumple, inciden muy probablemente en la indo-
le de los aprendizajes que se producen en las anlas. No se puede
identificar de entrada cdmo se aprende en una institucion que, por
definicidn, busca el aprendizaje, con ¢cémo se aprende en otros iu-
gares y circunstancias, aungue no sea mds gue por €1 hecho de que
ia intencionalidad de la escuela acerca de su blisqueda de determi-
nados aprendizajes genera expectativas sobre los alumnos que,
previsiblemente, afectan a su propio aprendizaje. Iguaimente, la
justificacién de la escuela como institucidén para conseguir deter-
minados aprendizajes hace sospechar que si esos aprendizajes no
se pueden conseguir sin un marco institucional, es que tienen un
cardcter especifico, que son diferentes a los que se pueden conse-
guir al margen de ella.
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Bruner (1972} primero ¥ Scribner y Cole (1982) més tarde, han
sefialado como una de las caracteristicas fundamentales de la es-
cuela el que en ésta, la ensefianza y el aprendizaje se producen
fuera de contexto, es decir, se producen al margen de donde trans-
curren los fendmenos acerca de Tos cuales se trata. Esto no es una
casualidad. Necesariamente, la escuela tiene que abstraer del con-
texto real en el que ocurren los fendmenos y comprimirlos en ela-
horaciones mds o menos formalizadas o, si no, se veria abocada a
un proceso interminable y ciertamente dudoso de exposicion a una
realidad inabarcable. La consecuencia de este hecho es que necesa-
riamente la ensefianza tienc que descansar sobre el lenguaje. «Lo
importante sobre la escuela tal como hoy estd constituida. es el
hecho de -que se encuentra apartada del contexto inmediato de la
accion socialmente relevante. Bsta auténtica ruptura convierte al
aprendizaje en un acto en si mismo y posibilita su insercion en un
contexto de lenguaje y actividad simbdlica... las palabras, antes
gue la accidn, son las principales invitaciones para formar concep-
tas» {Bruner, citado por Scribner y Cole, 1982).

El 'heche mismo de que 1a ensefianza ocurra en un avia la con-
vierte en un acto en s{ mismo, ya que los intercambios que se
hacen en clase no tienen una repercusion, al menos directa ¢ inme-
diata, en el medio natural de vida y convivencia. A diferencia de
ofros aprendizajes mds informales, en los gue los nifios aprenden
por la demostracién repetida de los mismos hechos, o en la viven-
cia cotidiana de determinadas experiencias, el apremlizaje escolar
se asienta sobre la comunicacién fundamentalmente verbal, sobre
la explicacién en vez de sobre Ja mostracién, Légicamente, esto
supone que hay que aprender sistemas simbdlicos (lecto-escritura,
etc.) ¥y operativos (estrategias de resclucién de problemas, etc.)
para poder enfrentarse con éxito y adqguirir una mayor polenciali-
dad en los aprendizajes descontextulizados. «Este aprendizaje in-
dependiente de técnicas o destrezas instrumentales y aparte de los
fines con los que mds tarde se relacionardn funcionalmente, no pa-
rece tener muchos paralelos en la vida diaria» (Scribner y Cole,
1982, p. 14). :

Esto no supone que s6lo en ba escuela se aprende a (ravés del
lenguaje, pero si que la forma en que esio ocurre alli es distinta a
come ocurre en ofros ambientes. «La vida diaria ofrece también
ocasiones en que el nifio aprende materiales a {ravés del empleo
del lenguaje... pero los referentes de las palabras utilizadas son
entidades familiares de orden natural y social. v en este sentido {a
nueva informacion puede asimilarse “en un contexto™. Lo especifi-
co sopbre el aprendizaje fuera de contexto en la escuela, es que se
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pide al nifio que aprenda materiales que no tienen un contexto na-
tural. es decir, no simbdlico... En el aprendizaje tnformal, los ni-
meros se emplean para contar cosas y se aprende en conexién con
tus cosas particulares gue se cuentan... En contraste, cuando se le
pide al nifo escolar que aprenda ndmeros, la eperacidén ha cambia-
do. No utitiza ya nimeros con el fin de manipular cosas concretas,

sino que manipula jos nldmeros en cuanto ndmeros: los propios nd-

meros son las cosas» (ibfed. ).

Tal forma de aprender a que da lugar 1a escuela hace posible, al li-
berarla de la dependencia del contexto v de los fines inmediatos de la
accion, up tipo de aprendizaje mas oniversalista vy con mayor capaci-
dad para ef uso de sistemas simbdlicos. as{ como lo que Donaldson
(1979, pp. 91-92) ha Hamado un pensamiento desvinculado, esto es,
un pensamiento que se mueve mds atld del contexto de fas intenciones
y metas iInmedintas vy de las pautas familiares de acontecimientos,

Sin embargo, cuando el nifio Hega por primera vez a la escuela
se encuentra con el chogue que le supone pasar de entender las
CORAS en su contexto a tener que interesarse por ellay al margen de
su contexto natural, y de vivir y pensar hacia el exterior a tener
que hacerto hacia su interior. «<El nifio normal llega a 1a escuela
con su capacidad de pensar bien estahlecida, Pero su pensamiento
esti dirigide hacia fuera, hacia el mundo real, pleno de sentido,
cambiante, distrayente. Lo que se le exige dentro de nuestro siste-
ma educacional para que obtenga éxito es que debe aprender a
aplicar ¢l pensamiento v el lenguaje a si mismo. Pebe hacerse ca-
paz de dirigir sus propios procesos de pensamiento de un modo
meditado. Ha de ser capaz, no tan sélo de hablay, sine de elegir
aquetlo que quiere decir, no solo de interpretar, sino de sopesar
posibies inferpretaciones. Su sistema conceptual ha de ampliarse
en el sentido de una creciente capacidad para representarse a si
mismao. Ha de ser capaz de manejar simboloss {ibid., p. 106},

Rivicre (1983) ha destacado ofra consecuenciz importante del
aprendizaje descontextualizado: «Hasta ¢l momento de su entrada
en la escuels, el nifio ha aprendido muchas cosas, pero las ha
aprendide “incidentalmente™. El sistema escolar le pide gque apren-
daintencionalmente» (p. 8). La conciencia de un aprendizaje in-
tencional por parte del alumino da lugar a gue desarrolle una aten-
cion més selectiva de la que usaba en sus exploraciones v juegos
antes de a escuels. Tiene que captar qué es lo que la escuela con-
sidera relevante de entre todos los estimulos que te rodean vy deci-
dir sus posibles usos e integraciones personates. fgualmente, tiene
que proporcionarse a s mismo sefiales gque fe ayuden a una poste-
rior recuperacion de los estimulos seleccionados v elaborados,
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para activarlos cuando se le pida que demuestre lo aprendido’
«Tiene que tener un cierto control de sus estrategias de almacena-
miento y recuperacién de la informacidns (ibid.).

Ya mencioné antes que la descontextualizaciéon de la ensefisnza
puede ser inevilable por Ia propia indole del cometido de la misma, v
que et pensamiento desvinculado a que da lugar genera una serie de
posibilidades para trascender lo inmediato, para dar mayor alcance a
fa capacidad reflexiva y para el uso de sistemas simbdlicos propios
de nuestra cultura. Sin embargo, precisumente porque esta forma de
aprender es propia de la escuela y porque fuera de ella el aprendizaje
gue se realiza estd contextualizado, asi como debido a que el uso cul-
tural que se requiere hacer de lo aprendido es un use nuevamente
contextualizado, se corre siemgpre el peligro de algo que, por otra
parte, las invesligaciones parecen coincidir en gue ocurre con muchs
frecuencia: a causa del aprendizaje descontextualizado de fa escoela
¥ de los aprendizajes contextualizados fuera de ella es [dcil que los
alumnos acsben creando un doble sisterma conceptual: uno escolar y
otro extra-escolar (Gilbert v Swift, 1983), :

El nifio, aparte de su experiencia escolar, como producto de su
contacto con el mundo en el que vive, ha desarrollado muchos con-
ceptos y esquemas de comprensién de la realidad, los cuales no
siempre coinciden con aguellos gque se le ensefian en la escuels,
Vygotski diferencid entre conceplos cotidianos v conceptos cien-
tificos. «Los concepios que adquirimos en la vida diaria... estdn
construidos de abajo a arriba a través de nuestra experiencia con
muchos casos concretos. Son ricos en contenido, pero a menudo
dificites de definir y de incorporar en un sistema conceptual cohe-
rende, Los conceptos cientificos transmitidos en la escuela. .. avan-
zan en la direccidn opuesta, de arriba a abajo. El estudiante co-
mienza sabiendo la definicion verbal v el curso de su aprendizaje
consiste en vencer su ignorancia sobre los aspectos especificos de
la realidad a que se refiere esta definicion» (Scribner y Cole, 1982,
p. 13). Segan Broudy (1977}, se pueden diferenciar claramente dos
contextos de aprendizaje: el escolar y el cotidiano, En cada uno de
ellos no s6lo se aprenden cosas distintas, sine que también se
aprende de distiola forma y se usa el conocimiento aprendido de
manera diferente. Asi, mientras que el uso escolar del convcimien-
to es fundamentalmente replicativo {recuerdo de lo que se ha
aprendido) y aplicativo (deduccidn de soluciones a problemas a
partir de los hechos, reglas y principios aprendidos), el uso no aca-
démico del conocimicnto suete ser mds bien asociativo {cuando es
activado por relaciones po Iégicas: contigiiedad, semejanza, fre- -
cuencia, efecto...) e interpretativo (permite comprender las situa-
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ciones en las que se usa, pero actia de forma difusa y técita). De
medo parecido, Barnes (1976) se ha referido a las situaciones de
aprendizaje escolar como la confrontacidn entre dos tipos de cone-
cintiento: el «conocimiento para ia accidn», que es aquél gue poseen
los alumnos al margen de la vida escolar y es en el que basan sus
acciones en ef mundo cotidiano, ¥y el «conocimiento escolars, que
es el que se transmite mediante las actividades curriculares. Sélo
cuando el conocimiento escolar pasa a ser parfe del sistema de co-
nocimiento para la accidn del estudiante, se puede hablar de un
aprendizaje que tenga mis uitlidad que la de examinarse de €]
(ibid., pp. 79-85).

Anderson (1977, p. 424) afirma que cuando Jos mensajes estin
descontextuaiizados, come ocurre en la ensefianza formal, ef pro-
ceso de comprensidn consiste en un proceso de recontexiualiza-
cién, es decir, se comprenden los nuevos conceplos completando
la significacidn, concretando su sentido, a base de incorporarlos a
contexios ya significativos para el sujeto. Estos contextos pueden
ser los propios de la accién representada consistentes con el men-
saje en los que podria cobrar éste una significacion relevante, o
bien, cuando se carece de contextos de accién cotidiana en los gque
dotar al mensaje de sentide, se recurrita necesariamente al contex-
to conceptual disponible més pertinente, aunque sea exclusiva-
menie escolar. En cuatquier caso, se comprenden los nuevos con-
ceptos a parlir de los que ya se poseen.

Lo que parece concluir la investigacion acerca de la incidencia
que los conocimientes previos de los alumnos ejercen sobre los
nuevos aprendizajes, es gue «aquello de Jo gue el nifio ya estd con-
vencido puede ser mucho mds resistente al cambio v tener una
mayor influencia sobre el aprendizaje de 1o gue se habia supuesto»
(Gilbert vy Swift, 1985, p. 689). La forma en que esas conceptuali-
zaciones previas, resistentes al cambio, influyen en el aprendizaje
académico puede ser variable, siendo quizds la mds probabie que
el alumno elabore y mantenga separados y coexistentes dos siste-
mas conceptuales: uno para usar en su medio de existencia habi-
teal, en su vida cotidiana, y olro para responder a las necesidades
escolares, Cuanto mds desarrollado esid un esquema y cuanto mayor
reorganizacion cognitiva requicra su modificacidn, menor serd la
probahilidad de que éste cambie. «La gente se resiste a cambiar los
esquemas de alio nivel. En primer lugar, los esquemas muy desa-
rroltados tienen un gran poder asimilativo, de modo que 1o que po-
dia parecer una nueva visién puede quedar asimilada por el viejo
esquema... Ademds, la gente que siente que sus creencias importan-
tes son amenazadas, intentard defender sus posiciones, desechando
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las objeciones, ignorando los contraejemplos, o manteniendo logi-
camente separados los esquemas incompalibles» (Anderson, 1977,
p. 429}

La idea de un sistemna conceptual para la escuela, independiente
del sistema conceptual para fa vida diaria, en el fondo no es sino
otra forma de exponer la idea de la escuela como descontextualiza-
dora v los riesgos asociados. En efecto, la ensefianza, al convertir
el aprendizaje en un acto en s{ mismo, se convierte en el contexto
propio de los aprendizajes que ocurren en ella. Es esto lo que quie-
re decir Claxton (1987) cuando afirma que «lo gque se aprende
queda ligado al contexto en que se ha aprendido... 5§ una persona
aprende algo porque se fe ha enseflado, “ser ensefiado™ se convierte
en parte del contexto de io que se ha aprendido» {p. 221} Es decir,
lo que se aprende en la escuela queda ligade al hechoe de que es un
aprendizaje escolar. Pero el aprendizaje simultdneo del contexto,
junto con el del conocimiento académico, supone aprender también
la funcidén del conocimiento en la vida personal y social que trans-
mite ia escuela, v las oportunidades reconocidas para reformular
este conocimienio o para producit uno nuevo. Sdlo que este conoci-
miento del centexto y del sentido del aprendizaje académico en
nuestra vida cotidiana es un «concimiento para la accidn» (Barnes)
en ¢l medio escolar. Es decir, es un tipo de conocimiento. elaborado
como producto de la experiencia escolar en el manejo del conoci-
miento académico, gue nos permite aciuar adecuadaménte en el
contexto de los aprendizajes académicos. Aprender el contenido cu-
rricular es aprender simultdaneamente la vida del aula.

Barnes (1976, pp. 31-33) ha esquematizado la relacidn que se
establece enltre ¢l sistema de comunicacidn que consiituye la ense-
flanza y las oportunidades para ¢l aprendizaje de los alumnos ({i-
gura 3-33. Al fin v al cabo. el aprendizaje no es sino ana forma de
comunicacicn, e producto de una interaccién de sistemas interpre-
tativos, aquéllos de fos que disponen los alumnos y el que la es-
cuela les ofrece. Esta interaccion se produce a su vez en el contex-
to de un sistema de interaccion entre profesor v alumnos, en el que
el primeroe intenta esiabjecer el controf de la comunteacidn ponien-
do en juego los contenidos académicos v estableciendo las activi-
dades escolares y las formas de participacion (véase el capitulo 2).
En funcién de los propios intereses y objetivos de los alumnos v
de las expectativas que tienen hacia la ensefianza, asf se implican
éstos en el intercambio. Hay pues un doble proceso de comunica-
cion: el gue se produce como forma de Interaccion entre tos cone-
cimientos previos y los nuevos, v el gue se produce como forma de
interaccion entre los participantes en el aula.
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Figura 3-3: Modelo de comunicacidn v aprendizaje (Tomado dé Barnes,

1976, p. 32)

En este dltimo sistema de comunicacidn y participacién en el
aula, cada alumno, desde sus conocimientos previos y desde sus
destrezas cognitivas, incluidas las comunicativas, toma parte en el
proceso de ensefianza. Pero su oportunidad para poner en juego
€508 conocintentos y capacidades estd en relacidn con las ca-
racteristicas del contexto del aula y de las oportanidades que éste
concede para usar el conocimiento que ya se posee y ponerlo en
discusion con el nuevo conocimiente escolar. Por eso, las estrale-
gias de aprendizaje que realmente usardn fos alumnos en la ease-
fianza —y por tanto, los tipos de aprendizaje que realizarin-— no
depende solwmente de las que poseen, sino de las que han enton-
trado adecuadas a las caracteristicas del sistema de comunicacidn
del aula. Es eso [o que representa ka flecha gruesa discontinua del
dizgrama. Pero. o su vez, las caracteristicas de este sistema no de-
penden salo de [ forma en que el profesor define él contenido vy la
participacion en clase (gque es lo que representan las flechas hacia
abajo), sino también de la interpretacion que hacen de ello los
atumnoes, asi como de tas inicistivas gue desarrollan como produc-
Lo de sus intereses (las flechas hacia agriba),

96

Nos encontramos asi, probablemente, con otra de las tensiones
dialécticas en lus gue vive permanentemente la ensefianza y que
consecuentemente, afecta a la propia construccion y desarrello de
la Diddctica, tensidn gque se manifiesta con dos caras: de una parte,
la escuela pretende introducir a os estudiantes en nuevas formas
de conocimiento, pero sélo tiene sentido como tal conochmiento
aguél que pasa a ser usado por los alumnos para sus propios fines,
y no solo para fines escolares; es decir, aquél que se convierte en
«conocimiento para la accidne. «El problema central de la ense-
flanza es como pones el conocimiento adalto a disposicidn de los
nitos de modo gue no se convierta en una camisa de fuerza.
;Como pueden aprender los nifios a usar para sus propios fines el
conocimiento que le presentan fos adultos?» (Burnes, 1976, p. 805,

La otra cara de esta tensién en el aprendizaje escolar y en la
Diddctica se refleja en la necesidad, por un lado, de que la ense-
fianza y el aprendizaje se den fuera de contexto para trascender la
inmediatez de la accion y 1a cortedad de la expesiencia, y en el re-
conocimienta, par otro, de que el aprendizaje s6lo ocurrird me-
diante procesos de recontextualizacion. Esto requiere que la ense-
flanza se conciba, lanto en sus conteridos como en sus métodos, de
tat modo gue favorezca procesos de recontextualizacion que impi-
dan gue €sta ocurra desvirtuando los conténidos que se p[ctwd
ensefiar.
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CAPITULO 4

CONDICIONES CIENTIFICAS Y EXIGENCIAS
TEDUCATIVAS. )
EL CARACTER EPISTEMOLOGICO
DE LA DIDACTICA

INTRODUCCION

Este capitulo acerca de la caracterizacion epistemoeldgica de la
Diddctica es especialmente importante y especialmente comprome-
tido. Voy a tratar aqui, por fin, una serie de problemas que o bien
estaban latentes en formulaciones anteriores, o bien han surgido
expresamente en algin momento, pero que en cualguier case he
ido retrasande su tratamicnto. He preferido esperar hasta haber tra-
tado todos los temas anteriores, con el fin de que pudiéramos dis-
poner de upa nocion lo suficientemente clara de cual era el objeto
de nuesira disciplina antes de entrar en el andlisis de las caracteris-
ticas epistemoldgicas de la misma.

Los problemas epistemoldgices con los gue nos enconiramaos
en la Diddctica son bdsicamente de dos tipos. Une es el de las dis-
cusiones acerca de cudl ¢s el cardcter del conocimiento que genera
-0 que debe generar— la Diddctica. Bl otro es acerca de su cien-
tificidad. Légicamente, son dos problemas relacionados: de una
parte, necesitamos tener una caracterizacion de la naturaleza del
conocimiento diddctico para poder interrogarnos sobre su cientifi-
cidad. De otra, la discusidn sobre el conocimiento gue dehe
generar la Didédctica estd mediatizada por sus aspiraciones de cien-
tificidad.

Los problemas relacionades con el cavdcter del conocimiento
diddctico son producto del estilo tan peculiar de la Diddctica en
cuanto que disciplina. Ya en su definicidn se expresa fo que creo
que es uno de los problemas epistemolégicos mds dificiles, pero
que, como veremos luego, estd de gran actualidad, v que es el de
la relacidn entre conocimiento y accidén. Recordemos que la
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Didictica queds definida como «la disciplina que explica fos
procesos de ensefanza-aprendizaje para proponer su realiza-
cidn..». La expresion wexplicar para proponer» sefiala dos di-
nrensiones de la Diddctica. asi come una forma de relacionarse
una con elra. Ya en su momento aclaré que tal expresién queria
denotar la relacion de dependencia del componente explicativo
respecto del compromiso con la prictica, compromise que supone
obviamente una orientacion valorativa, ya que sélo puede uno
comprometerse con ba practica aspirandoe a que en efla se realicen
unos determinados fines. Dadas pues las dos dimensiones cldsi-
camente senaladas en fa Diddctica, explicativa y normativa, esta
altima significa que, al menos en parte, la practica —la praxis—
constituye la fuente de contrastacion de la Diddetica, problema
que supone una novedad epistemoldgica cn refacion al resto de
tas disciplinas no educativas. Por supuesto, también constituye
un problema. aungue éste ya mds compartido con otras discipli-
s, el de los valores v el mode en que forman parte de la cons-
truceion tedrica. sélo que aqui, ¥ esto vuelve a ser otra vez
especifice de nuestra materia, no son séto un rasgo inevitable de
bus cienctas sociales. sine que en nuestro caso son también una
necesidad de fa actuacion prictica.

Una de fas dificultades que genera la doble Taceta explicativa—
normativa de fa Diddctica es aclarar qué es lo que constituye una
explicacion genuinamente diddctica. Este es un problensa importan-
te porque nos encontramos normalmente con gue fo que ha sido Ia
priictica crentifica en esta materia ba consistido en realidad en acu-
dir o otras ciencias socizles -—sobre todo Psicologia y Sociologia—
¥ lomar su cuerpo cientifico y sus métodos de investigacion para
estudiar fendmenoes educativos, tratando de derivar mds tarde apli-
caciones tecaotdgicas a partir de esos fundamentos. Tendremos
pues que enfrentarnos o la cuestion de si la Diddctica Gene un -
cleo ledrico propio o to que hace es aplicar wworias de fas ciencias
sociales, :

Por o que se refiere a los problemas relacionados con la cien-
rificidad de Ta Diddctica. en general se discute si las disciplinas
educalivas son o no clentificas. Dos son las razones que promuoe-
ven tab discusion. Euo primer lugar, hay una razén gue alecta por
teual a todas las ciencias sociales y que estriba en la disputa
positivisia de la cientificidad de toda aquella disciplina que no se
ajuste, en sus fornwas fedricas y en sus pricticas metodoldgicas, al
modeto de ciencias lisico—naturales. La segunda razén es porgue, a
diferencia de las ciencias sociales, que tenen un compromiso ted-
rice, el compromiso de fas disciplivas educativas, como acabamos
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de ver, es prictico, es decir, su fin dlimo no es saber cémo funcio-
nan tas priacticas educativas, por importante que comprender esto
pueds ser, sino cémo conseguir realizar determinadas aspiraciones
educativas; y cOmo pueda ser cientifica una disciplina de estas ca-
racleristicas requiere de justificacién propia. Por todo ello, nos in-
teresa, de una parte, el problema de lo que pueda ser fa prictica
cientifica —la ciencia-— v, de otra, profundizar en la naturaleza de
los probiemas prdcticos, propios de fa Diddctica @ .

EL CONOCIMIENTO CIENTIFICO

Para podernos eafrentar al andlisis de ia cieatificidad de la
Diddctica, el proceso parece ser el de averiguar en qué consiste la
ciencia y ver en qué medida se puede adecuar aquélla a ésta. El
problema estd en que eso de averiguar lo que es la ciencia es mds
complicado de lo que parece. En lo que va de siglo hemos asistido
a un grat debate filosdfico y a grandes cambios de perspectiva con
respecto a este tema, debate que se mantiene adn vivo y que resul-
fa especialmente vigoroso en las ciencias sociales. Bs légico que
asi sea, por cuanto que es en el terreno de las ciencias sociales
donde mds crudamente se plantea si la ciencia es de una dnica ma-
nera vy todas tas disciplinas tienen que ajustarse a ella, o si es el
objeto de estudio el que debe primar y, en consecuencia, las for-
mas de hacer ciencia se deben plegar a 1as condiciones del objeto.

Para poder apreciar mejor la naturaleza del debate, quizds
pueda ser interesante apuntario brevemente en su transcurso histd-
rico, antes de pasar a plantear mas expresamente el cardcter del co-
nocimiento cientifico tal y como se puede exponer hoy en dia. Este
debate gira en torno al desarrollo de las {formalizaciones v preten-
didas reconstrucciones de lo que es la ciencia, que inicié el neopo-
sitivisme, y al continne ataque posterior, desde distinlos frentes, a
estas posictones positivistas que tan hondo han tHegado a calar en
nuesira cultura occidental.

Aungue con sus antecedentes en Hume v en Comte, hay que si-
tuar el origen de todas las corrientes positivistas actuales —lo que
Suppe (1979) ha denominado muy expresivamente fa Concepcidn
Heredada— en lo que se Hlamdé positivismo [dgico. Nacido de la
corriente filosdéfica conocida como analitica, que iniciaron A, N,

U Hey en dia es imposible plantearse seriamente estos temas sin hacer referencia
a la Tesis Doctoral de Félix Angulo, Andlisis Epistenoldgico de la Racionalidad
Cientifica en el Ambig de lo Didderica (1988h).
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Whitehead v B. Russell, con Ta publicacién de su Principia Mathe-
matica (1910) v tomé auge con e Tractatus Logico-Philosophicus
{1921} de L. Witigenstein, el positivismo 16gico se configurd insti-
tucicnaimente alrededor del Circulo de Viena, grupo de cientfficos
y fildsofos que en 1929 publicaron uo manifiesto hajo el tftulo La
concepcidn cientifica del mundo. En esta declaracion se recogen
las caracteristicas principales del movimiento: fa aplicacion de los
conceptos 16gicos a la reconstruccidn racional del proceso real de
formacidn de conceptos cientificos; el andhisis 1dgico del lengnaje
en fa bisqueda de significatividad; la exigencia de comprobabili-
dad de los enunciados cientificos; el rechazo de la metafisica por
st ausencia de significatividad empirica; la superacion de la distin-
cidn entve humanidades y ciencias de la naturaleza mediante la tra-
ducibifidad general al lengnaje de la Ciencia Unitaria que aspiraban
crear (Rivadalia, 1986). El nazismo vy la Segunda Guerra Mundial,
que hizo emigrar a fa mayoria de fos miembros del grupo, v el reco-
nocimiento de ciertas criticas. parte de ellas infernas, provocd la
disolucién del Circulo como tal, si bien no desaparecié ia totalidad
de su programa. Los posilivistas aceptaron algunas de las criticas,
constituyéndoese una naeva corriente conocida como empirismo [6-
gico, que no es sino una version mias moderada del positivismo
I6gico. La modificacidn fundamental se refiere al reconocimiento
de la imposibilidad de vertficar concluyenlemente cuaiguier propo-
sicidn cientifica, aceptande que la verificacidn tiene gue servirse de
1a observacion y el experimento usando enunciados observacionales
{Brown, 1983, pp. 27-28).

Fue Karl Popper uno de los primeros criticos del empirismo 16-
gice, avnque todos los autores coinciden en sefialar gue sus criti-
cas acabaron fortaleciendo la perspectiva positivisia al depuraria
de sus elementos mds criticables. Segtin Quintaniila (1973). para
Papper, ia epistemologia sdlo se preocupa por la validez del cono-
cimiento: «...[Segdn Popper] el estudio de las formas como el su-
jeto adquiere conocimienio es irrelevante para el estudio de la va-
lidez del conocimiento.., por consiguniente ta epistemologia no se
ocupa del sujeto del conocimiento, sino salamente de la ciencia en
cuante lenguaje 16gico objetivamente considerado, es decir, de los
enunciados de la ciencia y de sus relaciones légicas» (p. 6). La
tesis central de la epistemologia de Popper es que no hay proceso
de induccién por el que sean confirmadas fas teorfas clentificas. tal
y como defendian fos empiristas Idgicos, sino un proceso de inven-
¢ion tedrica, para el que no hay criterios racionales de produccidn,
vy un proceso de falsacion de dichas teorfas consistente en su con-
trastacion a base de deducir consecuencias de ellas y rechazar
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~aquellas teovfas que impliquen ana sola consecuencia falsa

(Brown, 1983, pp. 88 y s5.). No llega a salirse pues este autor del
formalismo y del empirismo de los neopositivistas.

Con la publicacidn en 1962 de 1a obra suficientemente conoci-
da de 1. S. Kuhn, La estriectura de las revoluciones cientificas, se
inicia una nueva efapa en la filosofia de la ciencia, que ha supues-
to el despliegne de vna serie de posiciones alternativas a la
Concepcién Heredada, Aunque distintas entre si. todas suelen fe-
ner en comin una fuerte reaccién antipositivista y el haber desta-
cado el papel que desempefian los aspectos institucionales en el
desarrollo de la ciencia. El punto de partida de Ia mayoria de estas
alternativas se sitda en la disyuntiva que el mismo Kuhna hizo famo-
sa en el titule de uno de sus trabajos: «;Légica del descubrimiento
¢ psicologia de la investigacién?» (Kuhn, 1975b). La reduccion que
hizo el positivismo al limitar la investigacion cientifica a un proce-
s0 tégico le llevaba a despreciar el descubrimiento cientifico, al
cual casi llega a considerar «irracional» (Muguerza, 1975 p. 28),
Para el positivismo, el descubrimiento carece de importancia entre
otras cosas porque la experiencia se encarga de lievarnos al
conocimiento de la realidad, ya sea en modo inductivo —empiris-
mo i6gico-— o mediante un método hipotético deductivo
~Popper—, y, al fin y at cabo, c6mo se Hega a la experiencia es lo
de menos. Sin embarge, en lo que los nuevos lildsofos de la cien-
cia han insistido es en que las cosas son justo al contrario: la expe-
riencia se nos muestra y cobra sentido séto en tanto que compren-
dida desde una teorfa. «Cuando Kepler v Tycho Brahe vefan salir

juntos el sol desde las colinas de los alrededores de Praga, no

vefan lo mismo..., puesto que para ¢l uno el sol estaba {ijo v era fa
Tierra fa que se movia, mientras que para el otro ocurrfa justamen-
te lo contrario» (Muguerza, 1971, p. 37; ver Kuhn. 1975a, cap. X).
No hay -—habria que decii— experiencia sin teovfa. «La expe-
riencia es sumamente importante. y el empirismo ha hecho muy bien
en recalear esa importancia; pero la ciencia no es sélo experiencia,
sino también teorfa, esto es, capacidad de ver los mismos hechos de
una manera u otra; y —puesto gue los hechos que podrian refutar
una teorfa son aquellos de que ésta no puede hacerse cargo— mien-
tras wo haya ofra teoria capaz de hacerse cargo de tales hechos, los
hechos en cuestitn no tendrian nunca por si solos cardcter de refuta-
torios de la primera» (Muguerza, 1975, p. 473 Y si esto es asi, no
podemos desechar el proceso de descubrimiento, porque «si lo que
cuenta como un hecho... difiere de una teorfa a otra, también habrd
de diferir de una a ofra 1o que cuente como un problema real, como
un mélodo correcto, una explicacion aceptable, lo que tenga seatido |
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que pseudociencia, ete.» (Muguerza, 1971, p. 40). A diferencia de o
gue Popper defendia, en ta actividad cientiTica no se dan falsaciones
ni expertmentos cruciales que decidan la continuidad o no de una te-
oria, ya que mieniras que no dispongumos de una teoria nueva no
podremos abandonar la que tenemos, por muy deficientie que se
muestre a la hora de explicar una serie de anomalias; ademds de que
se considera problemdtico que el progreso cientifico esté orientado
hacia la consecucidn de teorfas cada vez mds verdaderas. Son pues,
aspectos pragmiticos de lipo psico-socioldgico y juicios de vator
los gue parecen desempefiar un papel determinante en el cambio
cientifico, v no tanto una logics de la investigacidn en el sentido
que le die Popper (Rivadulla, 19806, p. 29).

Esta confusidn procede de una vision positivista de la ciencia
totalmente descontextualizada de la reatidad bumana —la cual, al
fin y al cabo. es su autora y usuaria— desde la que es construida y
de cuyo control no deberia nunca escapar. Como dice Muguerza
(1975), «lejos de ser independiente de contexto, la ciencia ha de
insertarse —o, por lo menos, entrecruzarse— con muy diversos
otros tipos de contextos, sean tedricos, téonicos o prictices. El
hombre de ciencia o la comunidad cientifica no carecen de una
cosmovisidn, ni son ajenos a las necesidades del resto de la huma-
nidad en su lucha por acomodarse a su medio natural u organizarse
socialmente, ni tienen por qué permanecer insensibles a cualquier
género de instancias de orden moral. 5i se quiere decir asi, la cien-
cia no es sélo un fengnaje bien hecho. sino una compleja aciividad
fremaena, en cuanto tal inmersa en la infinita complejidad de fas
demds actividades de los hombres» (p. 66).

v lo que no, 1o que sea efectivamente ciencia y lo que no sea mds

La mistificacidn de la ciencia

A Ta vista de o expuesto podemos decir que lo que signifique
la ciencia depende de una doble dimensidn: de una parte, se hace
referencia a una realidad social y cultural. a una determinada ma-
nera de configurarse ef pensamiento humano; es lo que Quintanilia
(1976a) Hama aspecto institicional de 1a ciencia. De otra parte,
nos hallamos ante un concepto cargado de valoracidn: no podemaos
hablar de ciencia sin hacer referencia de un modo v otro a una de-
terminada {orma de acercarnos a la realidad para conocerla y ex-
plicarla mejor; es éste el aspecto epistemoeldgice de la ciencia.
Pues bien, cualquier intento de profundizar en lo que es la ciencia
tendrd gue «dar cuenta precisamente de la dimensién epistemold-
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gica de fa ciencia en el contexto (y no al margen) de su propia rea-
lidad institucional» (ibid., p. 66).

Lo dicho viene a incidir de nuevo en la critica al formalismo y
al empirismo que elabord fa nueva filosofia de fa ciencia, ya que
tanto el empirismo [égico como Popper se han Hmitado a la dimen-
sidn epistemolégica, olvidando los aspectos institucionales que in-
tervienen en el desarrollo cientifico,

Dentro de la dimensidn institucional de la ciencia hay un as-
pecto gue comporta una especial importancia por las resonancias
que produce en la dimensién epistemoldgica. Me refiero a la ima-
gen que fa sociedad tiene de esa realidad cultural ¥ que cada dia
parece tener mds gue ver con nucstra vida cotidiana. Tratando de
rellejar esle aspecto, Wartofsky (1976) escribe: «Todo el mundo
sabe lo que es ciencia. Es decir, todo el mundo sabe lo que 1a cien-
cia hace: experimenta; descubre; mide y observa; inventa teorfas
gue explican el como y el por qué de las cosas; inventa téenicas y
herramientas; propone y dispone, hace hipdtesis y ensaya; hace
preguntas a la naturaleza y obtiene respuestas; hace conjeturas, re-
futg, confirma o no confirma; separa lo verdadere de lo falso, lo
gue tiene seniido de lo que no to tiene; nos dice como legar donde
queremos Hegar, cdmo hacer lo que gueremos hacer» (p. 17).

Nog encontramos, de esta manera, ante una especie de Jaces-
Tt omnisciente, siempre en posesion de la verdad, awlosuficiente
espejo donde se refleja Ia realidad tal cual es ¥y que en todo mo-
mento disponte de la respuesta oportuna hasta para la pregunta mis
inoportuna. Calilicar un saber de «cientifico» es advertir que no
hay mds discusién que valga. La diosa Razdn de la Hustracidn se
nos ha quedado reducida a la diosa Ciencia, vy la sociedad entera
parece inclinarse ante ella reverentemente. Y el cientifico, con su
método a modo de varita magica, se sube en su pedestal y mira por
encima def hombro al resto de fos mortales, mostrando su aulori-
dad y, como dirfa Feyerabend (1979, p. 18), su «sex appeal».

Esta vision mitica de la ciencia no sdle proveca una mistifica-
cidn, una deformacidn de su imagen ante la sociedad y permite uia
uttlizacion politica de su nombre con fines ilegitimos, sino que los
propios cientificos son, en muchas ocasiones, [os primeros en
mantener esta vision simplista y deformadora de la ciencia. adop-
tindola en su propia labor de investigacidn.

Esta concepcion mitica viene en gran parte protegida por los
dos pilares del positivisruo que ya hemos mencionado con anterio-
vidad: el empirismo v el formalismo. Por esta razén, vamos a tratar
de ver cudles son sus implicaciones con lus imdgenes miticas que
sostienen.
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El empirismo se sustenta en gran parte en fa conccpci()ﬁ am-
pliamente discutida de que la experiencia bdsica capta d;s‘ecmrner%f
te la realidad tal cual es. Castells e Ipola (1975} definen {?1 empi-
rismo como «aguella representacion de la prictica cientifica que,
presuponiendo que el conocimiento estd con.teni/d.o en iois lr.]cchos,
concluye que lo propio de la investigacion cieniffica es limitarse a
comprobarios, reunirlos v sintefizarlos por un proceso de ﬂF’)Sti‘an
cién gque los haga susceptibles de un manejo eficaz (es decn*,“acu-
mulables y comunicables)... Dicho “modeio” se basa en una }1'?07
ria del dato”, segidn la cual lo esencial de la prdctica cientifica
consiste en recoger primero ¥ analizar después (l:‘atamtento del
dato} una informacidn catificada de “objetiva” y ;}J'e-ex_lst'gtlte ala
actividad (v a los prejuicios...) del investigador» (?p, 168»,1 69).

El empirismo se fundamenta en una concepcion errénea del
maode de conocer hiumano. No hay conocimiento puro. «Se conoce
—ha escrito Bachelard {1974, p. 27)— en contra de un conoci-
miento anterior». «La experiencia —dice Piaget (1975, p. 11— es
siempre asimilacion a estructuras», s necesario, en COE?S‘CCUEHCIH,
destacar la funcion que desempefian fas estructuras tedricas en el
conocimiento de la realidad. «En rigor, no hay “date”™ que no sea
construido v, en esta construceiodn, la teorfa juega un papel indis-
pensable v eminentemente productivo. Desconociendo este aspecto
'de.cisivﬂ, el “modelo” empirista conduce, no sélo a una sacraliza-
cidn del dato, sino también a una deformacidn profunda dei
funcionamiento de un dispositivo tedrico» (Castels e Ipola, 1973,
p. 174). o o

Queda clare que no se trata de suprimir la experiencia, pues
ésta es el dnico medio que tenemos de relacién con la realidad,
que es lo que se intenta explicar, De o gue se frata es de reconocer
la dependencia del conocimiento empirico con respecte a las es-
tructuras ldgicas en las que se inserta, asf como con respecto‘ a l~a
metafisica desde la que se le da valor de real. Se trata, en defzgm-
va, de ir «mds alla det empirismo incluyendo el procese empfrico»
{Pérez Gomez, 1978, p. 47). . o

Bajo este obstdculo empirista del conocimiento cnc_nttflco se
esconden y se defienden tres concepciones que C()l].*‘..ld.ﬁ‘.r'ﬂl'ﬂ()ﬂ,
junto con Quintanilla (1976b), miticas: 1) Ia'absoluta objetividad y
progreso de fa ciencia; 2) 1a ausencia de supuestos acerca {.!e ia rea-
fidad (neutralidad ontoldgica o metafisica), y 3} Ia ausencia de va-
fores (neutralidad axieldgica).

1} Segin el mito de la objetividad, se considera que ¢l cono-
cimiento cientifico se corresponde directamente con la realidad;
légicamente, en la medida en que se realiza constantemente una
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labor cientifica, parece deducirse que cada vez se conoce mis y
mejor fa reatidad, es decir, que hay un continuo progreso.

Mantener este concepto de objetividad lteva consigo entender
que la ciencia nunaca se equivoca en su conocimiento del munda y
que este conocimiento es absoluto, definitive e infalible. Sin em-
bargo, eslo entra en contradiceion con Ia historia de Ia ciencia, que
nos demuestra que en su evolucidn se hag dado pasos en todas di-
recciones, incluidos los pasos atrds, y gue el error no ha estado al
margen de fa produccion cientifica. Si defendemos esta concepcidn
de objetividad quedan sin explicacion todos aquellos cambios de
representaciones cientificas de la realidad que suponen una nega-
cion de las anteriores —esto es, ni mas ni menos, lo gue ha Hama-
do Kuhn (1975, caps. IX y XII) momentos de «ciencia extraordina-
ria» y «cambio de paradigmass. Cabe todavia aqui un reducto mi-
tice que consistiria en reconocer que si bien es cierto que no hay
un conocimiento infaltble vy definitivo, si sigue habiendo un cono-
‘cimiento objetiva en el sentido de que es el unico que puede darse
en cada momento, aunque posteriormente pueda ser contradicho
por nuevas teorfas y experiencias. Pero reconocer que no hay un
conocimiento definitivo supone aceplar gue deben existir unos cri-
terios desde los cuales saber cudndo nuestras representaciones son
objetivas, fo cual significa comprender Ia objetividad enmarcada
en un contexto mds amplio, donde los criterios de objetividad ven-
dran dados en funcidn del contexto tedrico en el que nos encontre:
mos vy, sobre todo, vendrin dados por criterios de
intersubjerividad, lo ¢ue nos lieva a hablar del consense de fa co-
munidad cientifica como factor de determinacién de Ia vatidez ac-
tual de fos paradigmas v del conocimiento cientifico (Brown,
1983, p. 205).

Tgualmente, entender el progreso en un sentido absoluto puede
hacernos creer que Ia ciencia siempre ha seguido el dnico camino
posible de conocimiento y que éste sélo podia aumentar en una di-
reccidn dnica que, ademds, era la mejor, Pero mds bien nos halla-
MOs ante un progreso gue, por ser fruto de una evolucion histdrica.
estd condicionado por los pasos anteriores dados en el desarrollo
de la ciencia y de su investigacién ¥ se dirige hacia un futuro para
el que no hay ninguna garantia de que vava a ser el mejor de los
posibles. y que bien podia ser que tomara otros rumbos que permi-
tieran no ya un mayor y mejor desarrollo cientilico. sino también
un mejor y més profundo desarrollo humano. Y nos introducimos
de este modo en la discusién de la neuwtralidad de 1a ciencia.

2)  Otra imagen mitica de la ciencia que tiene su origen en ¢l
empirismo es la suposicién de que en el conocintiento cientifico no
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hay presupuestes fifoséticos de ningdn tipo. En efecto, s1 caplamos
directamente la realidad no necesitamos para nada ningun supuesto,
ningtin soporte metafisico en el gue apoyar ese conocimieto, pues-
to que la evidencia de los hechos tiene el suficiente peso como para
apovarse en s misma. La ciencia, se supone, sélo se ocupa de he-
chos v éstos san independientes de interprefaciones y teorfas.

Sin embargo, coma hemos tenido oportunidad de comprobar, la
actual filosoffa de ta clencia ha insistido en que, al contrario de las
tesis empiristas, o que no hay son hechos sin teorfa, ¥ suponer que
tos hechos estan ali y que no hay més que captarlos supone ung
posicién metafisicar s6lo que es una posicidn que. por dogmética,

conduce al esclerosamiento v la paralizacion del desarrollo cienti-

fico. Como bien ha demostrade Feverabend (1976}, no sdle hay
supuestos metafisicos en las teorfas cientificas sino que Ia metafi-
sica juega un importante papel en fa invencidn de nuevas teorias,
cierciendo una funcion de critica hacia las teorfas instaladas. «La
eliminacion de toda metafisica, lejos de aumentar el contenido
empirico de las teorias que permanecen, tiende a converlir estas te-
orfas en dogmas... Donde se estimula fa especulacion y la inven-
cién de allernativas es posible que aparezcan gran nimero de ideas
Brillantes v que tales ideas puedan entonces conducir a un cambio
incluso de las partes mds “fundamentales™ de nuestro conoci-
miento, es decir, puedan conducir al cambio de supuestos que
estdn tan cerca de la observacion que su verdad parece cstar dicta-
da por “los hechos™, ¢ que estdn tan cerca de un prejuicio comin
que parecen ser “obvias™ y st negacidn "absurdas (p. 01).

3)  Se supone también que la ciencia se halia libre de valora-
ciones, que no es ni buena ni mala y que es su utilizacion ta que
puede valorarse en uno u otro sentide. No obstante, la propia cien-
cia en si es ya un valor en tanto que va unida a la idea de verdad,
que es también un valor. Ademds, 1a propia metodologia cientifica
no es sino un conjunto de normas desde las cuales se justilican sus
realizaciones, sancionando mediante un sistemna de valores sus re-
sultados (Quintanilla, 1976b, pp. 74-75). Finalmente, poedemos
decir con Quintanilla (19762) que «la aplicacion posible de unos
resultados clentificos no es independiente de las transformaciones
que fa elaboracion de esos resuftados ha Hevado consigo» (p. 1373
Sirva, si no, ¢l caso bastante de actualidad de la investigacion de
unas fuentes de energia en detrimento de otras. como ejemplo de la
dependencia de fa investigacidn con respecto a unos valores
(Quintanita, 1978},

El ofre pilar del positivismo que. junto con el empirismo, sus-
tente gran parte de fas visiones deformadas de fa ciencia es. como
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vimos, el formalisme. En su forma mis extrenma, bajo el formalis-
mo se recoge toda aguella practica gque se limita a la construccion
de sistemas especulalivos, mds centrados en la elucubracion de las
relaciones entre conceptos gue en las relerencias expresas a un
mupdo real. Se trata, por regla general, de posiciones ideolégicas e
idealistas gque solo se preocupan de purismos metodologices al
amparo de unag concepeidn del mundo gue no es sometida a critica
v ofvidadas de tos aspectos maleriales de la realidad y de los del
conocimiento cientifico como parte de esa realidad. Convencidos
de que el mundo tiene una estructura [ogica, se supone gue «la re-
flexién tedrica es capaz, por las virtudes intrinsecas del rigor y 1a
coherencia tdgica, de engendrar proposiciones empiricas cuya evi-
dencia tas exime de la pecesidad de una confrontacidn experimen-
tal» (Castells ¢ Ipola, 1975, p, 176).

Desde wna formulacidn mds débil, el formalismo se ha dado
unido al empirismo en la {iloselia del empirismo 16gico, como ya
hemos tenido oportunidad de ver. Brevemente podemos dechy aqui
que desde esta filosoffa se cae en Ja concepcién del conocimiento
directo de la realidad v en la reformulacion inmediata en lenguaje
matemdtico. Se reduce asi la preduccion de conocimientos a una
reconstruccién [dgica, un lenguaje bien construido,

De cualquier manera, el formalista se inhibe, desde una posi-
ci6én purista y dogmatica, de su relacidn con el mundo material &l
que come mucho sélo tiene en cuenta como lugar de contrastacién,
pero no como lugar del que provienen las posiciones metafisicas y
las concepeiones del mundo, histérica y socialmente producidas, y
de las que su investigacidn es. en gran medida, producto (Kuhn,
1979), razén por ta cual debe aprender a relativizarlo.

No debe deducirse de aqui un rechaze de la ldgics, sine tan
solo de su wtilizacién reduccionista. «Ningdn pensamiento tiene ta
exclusiva de la légica formal, y un pensamiente formalista no es
mas 16gico porque sea mds formal, sine dnicamente mds impotente
para dar cucnta de la realidad que és bistrica y material»
{Quintanitla, 1972, p. 160).

En este obstaculo formalista se sustenta el mito de ia autono-
mia de la ciencia. Segin este mito, el aspecto Idgico de la ciencia
es suficiente para comprender su esencia y su desarroilo, con lo
cual, al quedar reducida de esta mavera, la ciencia se nos muestra
independiente y autdnoma, «como una realidad con Iogicy propia»
(Quintanilla, 1976b, p. 77). Sin embarge, como la soctotogia de 1a
ciencia ha tenido la eportunidad de demostrar, ef desarrollo de la
ciencia depende de sus condiciones materiales de existencia, asi
como del medio social v cultural en el que listéricamente se de-
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senvoeive. No es independientfe, por tanto, —y menos en nuestra
sociedad actual, una sociedad recneldgica— de las presiones so-
ciales ni de la financiacion, de la que depende su presupuesto para
la investigacidn, factores €stos que se modifican en funcidn de la
sitnacion politica y de las necesidades de ia industria.

Una ciencia post-empirista

Todo este estade de cosas puede dar una visién desilusionadora
de la ciencia: la objetividad no estd tanto en funcién de la realidad
cuanto en cl acuerdo entre cientificos; la linea de progreso viene
marcada por las circunstancias; {a tdeologfa no parece cstar al
margen de un desarrolic cientifico que avanza al son de las presio-
nes sociales, y en los intentos de explicacion del mundo que nos
rodea parece estarse siempre navegando entre las aguas que empu-
jan al remolino de Ja experiencia sensible no trascendida o al de la
formalizacién de una realidad gue acaba siendo inexistente.

No obstante, la conclusion debe ser otra: el conocimiento hu-
mano tiene unos cauces por los que se mueve, y gran parte de los
errores del conocimiente vienen dados por la ignorancia de esos
cauces 0 por querer construir otros que ne se corresponden con la
realidad humana cognoscente. Es ¢l conccimiento de las
limitaciones de la ciencia el que permite su desarrollo con el méxi-
mo de posibilidades.

En particular, creo importante resaltar dos cuestiones porgue se
nos mestraran clarividentes cuande nos planteemos la cientificidad
de la Didactica. Una es que. (al y como sefiala Brown (1983}, lo
que constituye el nervio de la ciencia es 1a realidad de la investiga-
cidn, con sus caraferisticag y condiciones, mds que ia acumulacion
de resullados establecidos. «La ciencia consiste en una serie de
proyectos de investigacion estructurados mediante las presuposi-
ciones aceptadas que determinan qué observaciones se han de
hacer, cdmo se han de interpretar, qué fendmenos son problemati-
cos ¥ ¢dmo han de ser tratados estos problemas. Cuando cambian
las presuposiciones de una disciplina cientifica, guedan trans-
formadas también tanto la estructura de csa discipling como ia
imagen de la realidad del cientifico. El Gnico aspecto permanente
de la ciencia es la investigacién» (pp. 221-222).

La otra cuestidn estd en cudl es el concepto de racionalidad
que surge de tedo io tratado hasta agui. Todo lo que pretendia el
positivismo era establecer un programa de justificacién que alejara
toda duda sobre la certeza del conocimiento cientifico. Para eso
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necesitaba el componente émpirista (la certeza de ta realidad a la
que siempre se podia remitir) ¥ el componente 16gico (la certeza
de un modo de razonamiento infalible a partir de un conjunte de
premisas}. Se queria disponer en el fondo de un sistema algoritmi-
co de razonamiento que evitara somelerse a Jos juicios potencial-
menie falibles de los cientificos. Lo que la historia de la ciencia y
la acrual filosofia de la ciencia han demostrado es que es justo en
los momentos cruciales (el tratamiento de a discrepancia entre ob-
servaciones y teorias, o la rivalidad entre paradigmas) cuando esos
procesos infalibies de razonamiento, cuando esos algoritmos, no
sirven. Pero, como Brown ha sefialado, es en esos casos en los que
hay que tomar decisiones arriesgadas, cuando es més importante
acudit a fa razdn humana y no a los algoritmos, «Se necesita un
juicio informadoe v es a la hora de hacer tales juicios cuando debe-
mos confiar en la razén. BEn tanto que se puedan Hevar a cabo las
decisiones por medio de algoritmos, Ia intervencidn humana deja
de ser necesaria; precisamente cuando no disponemos de ningin
procedimienic efective gue nos guie debemos apelar a un juicio
humane racional ¢ informado» (p. 195).

Para fundamentar st posicién, Brown acude a Aristételes v a lo
que este {iltimo llama {a deliberacidn. Aunque, en realidad, la idea
de 1a deliberacidn la utiliza Aristiteles para referirse a los procesos
de adopcidn de decisiones éticas, piensa Brown que este caso €5 se-
mejanie al de muchas de las decisiones cientificas, en las que hay
que elaborar juicios informados, pero xin poder asegurar la certeza
de los mismos. La deliberacion es pues aquel modo de pensamiento
que requiere sopesar informacidn y tomar decisiones en aquellos
casos en los que no se dispone del conocimiento necesario. Nanca
se garantiza que la conclusign de tal deliberacion sea infalible, pero
esto no supone irracionalidad, sino al contrario la Forma mds racio-
nal de emitir un juicio o de adoptar una decisién dadas las condicio-
nes en que hay que hacerlo. Pero tampoco quiere esto decir que por-
que no haya garantias de certeza, cualquier juicio valga. Los juicios
y decisiones deliberativos no son arbitrarios sino que tienen que ser
elaborados por aquellas personas que han desarrollado la sabiduria
prdctica necesaria, es decir, los que sean capaces de manejar el co-
nocimiento disponible v hayan desarrellado su capacidad de
deliberacion, «Mi propuesta es, pues, tomar al hombre de sabiduria
prdctica como un modelo del que adopta decisiones cientificas cru-
ciales gue no pueden ser tomadas apelando a un algoritmo, v pro-
pongo ta adopcion de estas decisiones como un modeto de pensa-
miento racional. Es el cientifico entrenado quien debe adoptar estas
decisiones, y son los cientificos, no las reglas que ellos manejan, los
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que proporcionan el fecps de la racionalidad cientificas (Browa,
1983, p. 196). Asi, el modelo de defiberacidn como procedimiento
racional aplicado en los procesos de investigacion cientifica garanti-
7o a su vez la conciencia de que se pueden cometer errores: «soa
juicios hechog sobre ta base de ta informacion y 1 experiencia, pero
sin o ventaja de verdades necesarias o procedimientos algoritmicos
que puedan garantizar la inmuanidad de una decisién a ser derrocada
por una futura investigacion». (Exd. p. 198).

Por ititimo, quisiera exponer. a modo de sintesis, los postula-
dos en los que Carr (8983 resume {os priacipios fundamentales de
uui [Hosolia post—empirista:

i} Denoninar cientifico a un estudio implica que sus fonnala-
cio-nes de conocimiento estin empiricamente fundamen-
tadas.

ity Aungue imitadas por los criterios cmpiricos, las teorias
cientificas no pueden ai derivarse de, ni ser refutadas por
ln observacion o la experiencia. Por tanio, al no estar
compietamente determinadas de modo empirico, la elec-
cion de teorias cientificas requiere stempre apelar a cti-
terios exira, no-enmpiticos,

itiy Los enunciados empiricos o de abservacion estdn irre~
ductiblemente cargados de teoria, puesto que emplean
conceptos cuvo signiicado viene dado por el contexto
tedrico que presuponen. Por consiguiente, los conceplos
tedricos v empiricos ao pueden ser separados radical-
melte.

iv)  Estos conceptos tedricos proceden de un “paradigma’
global que incorpora alguna “visién del mundo’ metafisi-
camente inspirada. Por tanto, o clencia siempre opera
soibre presuposiciones metalisicas que no son ellas mis-
mas susceptibles de explicacidn wmediante la investiga-
cion cientilica. Al contrario, son ellas las que proporcio-
nan ia Cinterpretacién de la realidad” que deben adoptar
cualguier modelo adecuado de investigacién cientilica y
cualquier nocidn aceptable de explicacidn cientifica.

vl Puesto que las teorfas cientificas no pueden ser cencluyente-
mente conlirmadas o refutadas, el progreso cientifico no
puede consistir en la acuniulacion de un cuerpo de conoci-
miiento verdadero. Mds bien, [a ciencia se desarrolla confron-
tandose continuamente con “situaciones problema’ que esti-
nfa el compromiso previo con alpdn “programa de investi-
gacion’.

LA DIDACTICA ¥ LAS DOS CONCEPCIONES
DE LAS CIENCIAS SOCIALES

Aungue pudiera parecer que con lo hasta aqui dicho queda zan-
jada la discusidn positivista, en realidad, cuando con mds viveza
se mantiene la polémica es justamente a la hora de plantearse la
ctentificidad de las ciencias sociales, el cual parece que es el lugar
natural de discusion sobre {a cientificidad de la Diddctica {s1 bien,
mds adelante, habrd que matizar esta afirmacién). La razon de esta
pralémica obedece a causas no solo de tipo filosdfico. También se
debe a la propia socializacidn de los cientificos sociales en un mo-
delo de ciencia, razdn poy la ¢ual se hacen denodados esfuerzos
por crear una ciencia social a imagen de las [{sico-naturales.

Es evidente gue la discusidn tiene mucho de bdsqueda de un es-
tatus del que gozan las ciencias naturales. Pero también es, como
decia, una discusion filoséfica y han sido, en gran medida, determi-
nadas posturas filosdficas fas que han alimentado estos deseos de
imitar a determinados modelos cientificos. Recordemos que uno de
los objetivos del programa del Cireule de Viena era la unificacion
de la ciencia, usando como patrén las ciencias {isico—nalurales. Pero
va antes, en el siglo X{X, Comte v Stuart Mill habfan abogado por
un programa positivista para todas tas ciencias, inciuidas las socia-
les (Comite Hega a hablar de «[fsica social»). Sus principios funda-
mentales fos resume ven Wright (1979): «Uno de los priacipios del
positivismo es el menismo metodoldgico, o la idea de ta unidad del
método clentifico por entre fa diversidad de objetos temdticos de la
investigacion cientifica, Un segundo principic es fa consideracion
de que las ciencias naturales exactas, en particutar ta fisica matemd-
tica, establecen un canon o ideal metodoldgico que mide el grado de
desarrollo v perfeccidon de todas las demds ciencias, incluidas las
bumanidades. Por tltimoe, un tercer principto consisie en un vision
caracteristica de la explicacidn cientifica. Tal explicacidn es “cau-
sal”, en un sentido amplio. Consiste, mids especificamente, en la
subsuncién de casos individuales bajo feyes generales bipotélicas de
la naturaleza, incluida la “naturaleza humana™ (pp. 21-22).

Frente a esla coucepeidn positivisty, gue se centra en la bus-
gueda de explicaciones causales como tnica forma vilida de expli-
cacion clentifica, surge en ka misma época una filosolTa antipositi-
vista que defiende que lo que pretenden fas ciencias seciales es [a
comprension mas que la explicacion, que mientras fas ciencias na-
turales tratan de formular leyes generales (ciencias nomotéticas),
tas ciencias del espiritu pretendes comprender hechos particulares
(ciencias ideogrificas) (Mardones v Ursda, 1983, p. 23).
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Sobre los autores gue se sitdan en esta corrienfe
«hermenéutica», von Wright dice lo siguiente: «Todas esfos pensa-
dores rechazan el monismo metodoldgico del positivismo y
rehiisan tomar el patron establecido por las ciencias naturales
exactas como ideal regoiador, dnico y supremo, de la comprension
racional de la realidad. Muchos de ellos acentian el contraste entre
las ciencias que, al modo de la fisica, la quimica o la fisiologia,
aspiran a generalizaciones sobre fendmenaos reproducibles v prede-
cibles, v Ias ciencias que, como la historia. buscan comprender las
peculiaridades individuales y dnicas de sus objefos» (p. 23).

El sentido del término «comprensions (Verstefien) es fundamen-
tal aciararlo, para peder entender las nuevas concepciones fanto
metodoldgicas como tedricas gue se abren desde esta perspectiva.
Se podria decir que foda explicacién nos proporciona una compren-
sion de las cosas, pero ademds, «comprension» (iene una resonan-
cia psicoldgica de la que carece «explicacién=; es una forma de
empatia o recreacién por parte del cientffico de la aimésfera espiri-
tual, sentimientos, motivos, valores y pensamientos de sus objetos
de estudio. Junto a este sentido psicoldgico, «la comprensidn se en-
cuentra ademds vinculada con la intencionalidad de una manera en
que la explicacion no lo estd. Se comprenden Jos objetivos y pro-
positos de un agente, el significado de un signo o de un simbolo, el
sentido de una instifucion social o de un rito religioso, Esta dimen-
sién intencional... ha llegado a jugar un papel relevante en b dis-
cusidn metodologica mds reciente» (von Wright, 1979, p. 24).

Y es en medio de esta polémica explicacién-—-comprension, no-
motético—ideogrifico, cuando empiezan a surgir Jas actuales cien-
cias sociales, con lo cual, como ha sefialade von Wright, dificil-
mente se podrian haber sustraido a esa confrontacidén: «Estas
ciencias pacieron en buena medida bajo la influencia de una pré-
sidn cruzada de las rtendencias posifivista y antiposifivista en el
ultimo siglo. No es sorprendente por lo tanto el que hayan venido
a resultar un campo de batalla para fas dos tendencias en liza en la
Mlosofia del método citentifico» (p. 25),

Con el transcurso del tiempo, 1a polémica se ha mantenido viva
y dindmica, con la particularidad de que ia concepcidn positivisia, la
que defendfa un cardeter nomotético para sus enuiiciados ¥ un modelo
de explicacidn causal (modelo nomolégico deductivo). se ha manteni-
do pricticamente igual a 1o Jargo de su historia. si bien ha perfecciona-
do sus téenicas y métodos de investigacién, mientras que fa concep-
cidn que defendia la comprensién y un modelo ideogrdfico de ciencia
social, se ha desareliado mucho més tanto epistemologica como
metodoldgicamenie, ¥ se ha diversificado en distintas corrientes fedri-
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cas {etnegrafia, fenomenologia, etnometodologia, interaccionismo
simbdélico, etc.), aunque manteniendo todas en comdn la necesidad de
interpretar los significados y las infenciones de Tos que participan en
los acentecimientos sociales, como 1o sustancial de los mismos.

La Didactica tampoco es ajena a este enfrentamiento de posi-
ciones epistemoldgicas, que ha dado lugar a paradigmas claramen-
te diferenciados, sélo que en nuestra disciplina es fundamental que
atendamos no sélo a los planteamientos tedricos, sino también a
sus consecuencias practicas,

Ll enfoque poasitivista en la Diddctica

Los deseos de adquirir rango de cientificidad v el programa po-
sitivista para las cienctas sociales han coincidide durante mucho
tiempo en la forma dominante de enfocar la investigacion social,
en general, y educativa, en particular. Popkewitz (1981} ha sefiata-
do cinco presupuestos interretacionados de este enfoque, al que éi
prefiere llamar, de acuerdo con Habermas, empirico-analilico,

Primero, Ia teoria debe ser universal, no limitada a un contexto
especifico o a circunstancias reales en las que se formulan fas ge-
neralizaciones. El propdsito de la ciencia empirico-analitica es de-
sarrollar modelos axiomdticos como los que se encuentran en las
ciencias fisicas.

Segundo, y en relacién a la vniversalidad de Ja teorfa, hay un
compromiso en hacer una ciencia sin intereses, Los enunciados de
fa ciencia se piensa que deben ser independienties de metas v valo-
res humanos, La teorfa cientifica es vna explicacidn de como fan-
cionan las cosas; el cdmo deben ser, es cosa de la teoria moral. La
teoria empirica, por tanto, se separa de los intereses de las perso-
nas gue operan en los contextos sociales y humanos.

Tercero, se tiene ia idea de que el mundo social existe como un
sistema de variables interactuantes, pero distintas entre si, por lo
que se pueden estudiar independientemente unas de otras. La ense-
ftanza se reduce asi a variables especificas que se pueden analizar
independientemente de ofros elementos del sistema. Se cree que
interrelacionando variables se pueden averiguar las causas de los
comportamientos dentro del sistema. La nocidn de causalidad se
usa, por tapto, para definir las relaciones entre variables empiricas.
estableciéndose enunciados del tipo «St ocurre X, entonces se ob-
tendra el efecto Y,

Cuarto, se defiende fa necesidad de formalizar el conocimien-
to. Con objeto de crear definiciones invariantes, tas variables de la
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teoria deben ser operacionalizadas. De este mode, un concepto sig-
nilica. solamente y siempre, lo que resulta de realizar ciertas ope-
raciones.

¥ quinto, B busqueda de un conocimiento Tormal v sin intere-
ses nos Heva a confliar en las matemdticas para la constreccidn de
I teoria, La cuantificacion de las vartables Te permite a los inves-
tigadores evitar ambigiiedades v contradiceiones en las variables

del sistema ¥ a elaborar la estructura 6gico-deductiva del cono-

cimtento por la cual se pueden contrastar las hipdtesis y se pueden
usar los descobrimientos para mejorar fa teorfa,

La tdea gque subyace a estos cinco rasgos es, principalmente,
que como las teorfas diddeticas lenen gue vérselas con la interven-
cidn en la realidad, v eso supone manejar valeres y metas, la rinica
muanera de darle a estas teorfas una base racional v cientifica es
purgartas de los elementos normativos, ideoldgicos y metafisicos
adoptando uan posicidn mds objetiva y neutra, y eso se gmiuiliz;:

adoptando un modelo hipotético-deductivo de contrastacidn y ef

modelo nomoldgico—deductivo de explicacion. Y situando, con este
procedimiento, los problemas de valor v las decisiones normativas
en otre lugar. fuera de la teoria, et un momento posterior al del es-
tablecimicnte del conocimiento.

De este modo, al buscar «leyes» en el comportamiento instruc-
tivo. es decir, regudaridades entre variables operacionalizadas v
cuantificadas (preparadas, por tanto, para tratamientos estadisticos
con los que cafenlar el cardcter de tales regutaridades). de las que
sesupone que sy vasiacion conjunta obedece a las relaciones de
causalidad enire ellas, leyes que se pueden contrastar empiricamen-
te una vy olra vez, se ha dejado de lado cualquier elemento valorati-
vo, vt que explicar cuatquier fendmeno de ensefianza serd enten-
derlo como un caso particular de una ley (tos alumnos aprendieron
B porque el profesor hizo A, y va sabemos que cuando el profesor
hace AL dos alumnes aprenden B, es dectr, A causa B). Igualmente,
estamos asi en condictones de anticipar o de predecir la ocurrencia
de lendmenos. conocidos los antecedentes (los alumnos aprenderdn
B porgire el profesor estd haciendo A). Asi como también, conocida
la ley. podemos provocar determinados efectos si provocamos sus
causas (consigamos que el profesor haga A y lograremos que los
alumnos aprendan B. ya que podemos predecir que si el profesor
hace A, los alumnos aprenderan B). Es decir, 1a actuacion cientifi-
camente informada se organiza sobre la manipulacidn v el control
de los antecedentes que dardn lugar a los efectos deseados. Pero la
decisidn de provocar determinados cfectos, es decir, el problema
normativa, queda fuera de la produecidn del conocimiento.
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Constituye un momento posterior al de la explicacidn y prediceidn
de los fendmenos diddcticos, si bien es la capacidad predictiva de
tal conocimiento la que hace posible su uso prdctico.

«Como las explicaciones cientificas de los procesos educativos
preporcionan el conocimiento requerido para predecir su ocurren-
cia, la teorfn educativa, concebida como un cuerpo de conocimicn-
to cientffico, proporciona as{ la oportunidad para su controf practi-
co. Del mismo modo que se puede usar el conocimiento de las
ciencias naturales para predecir, y pos tanto contrelar, los
acontecimientos del mundo natural, lo mismoe fa teoria educativa
puede usar leyes causales ebjetivamente validadas para predecir
los resultados de diferentes posibles cursos de aceidn pricticar
{Carr y Kemmis, 1983, p. 67}

Vemos pues céme es el valor predictivo de las teorias cientifi-
cas el que fes da su valor practico, pues al establecer las bases para
la manipulacidn y el control de las situaciones educativas, ofrecen
la oportunidad de conseguir las metas educativas propuestas. Por
consiguiente las teorfas diddcticas gufan la practica al realizar pre-
dicciones sobre 1o gque pasard si se modifican algunos aspectos de
las siteaciones educativas.

Ahora bien, como hemos indicado antes, desde este enflogue
gquedan claramente delimitadas y diferenciadag las cuestiones de
valor de fos hechos; por consiguiente, hay que separar las cuestio-
nes sobre fisalidades educativas, que incluyen componentes no
cientificos, de Ias cuestiones sobre los mejores medios para aléan-
zarlas. Como tedo lo refativo a los medios se refiere al mejor
modo de alcanzar {as metas, se trata entonces de cuestiones empi-
ricag que se pucden responder racionalmente sobre Ia base dei co-
nocimiento cientifico. :

Nos encontramaos, pues, con una manera de entender la investi-
gacidn educativa que permite tante desarrollar teorfas que expli-
guen cémo funcionan fos fendmenos de ensefianza, como realizar
investigacienes aplicadas en las que se empleen esas teerfas como
base para formular estrategias disefiadas para aumentar la eficacia
de la prdctica educativa, aportando asi soluciones objetivas gue
vienen avaladas por el uso de los métodos de la ciencia. Este aval
cientifico lo ofrecen las ciencias sociales, en especial la Psicologia
y ta Sociologia, de fas que toman los conceptos, las teorfas y las
metodologias para aplicar al estudio de los [endmenos educatives
{Carr v Kemmis, 1983, p. 58}

El pmp'ésim de la investigacion educativa serfa pues, al igual
que en las ciencias naturales, descubrir las regularidades en forma
de ey mediante el uso de métodos cientificos y luego aplicar este
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conocimiento a la prictica docente para mejorar su eficacia y su efi-
ciencia. En nuestro dmbito espafiol, esta concepcion se ha aglatina-
do bajo [o que se ha llamado la Pedagogia Experimental, gue segiin
la define De la Orden (1984), «mds que una ciencia, junto a otras
ciencias pedagdgicas, es una perspectiva en el enfoque de los pro-
blemas educativos; precisamente, la perspectiva propia de la ciencia
aplicada que, partiendo de la realidad educativa, trata de identificar
y validar empiricamente los principios operatives de tal realidad en
orden a su perfeccionamiento, incrementando su coherencia con los
fines que persigue... Nuestra disciplina solamente aleanza estatus de
ciencia cuando busca apoyar los medios propuestos para un fin en
proposiciones empiricamente validables» (pp. 54-35).

Bdsicamente, las diversas formas de investigacién que utiliza
Ia pedagogia experimental se sintetizan en la observacién sistema-
tica de los fendmenos educalivos y sus caracteristicas o relaciones,
tal ¥ como se presentan en la realidad (investigacion descriptiva y
correlacional), ¥ en la ohservacion sistemditica de los fendmenos
y sus refaciones, previa maniputacion por el investigador (experi-
mentacion) (ibid., p. 56).

Segiin De ta Orden, son las posibilidades de control que ofrece
fa experimentacion las que determinan su valor para la eleccién de
las actuaciones educalivas adecuadas a Jos fines: «La experimenta-
cién..., al exigir la manipulacidn de los fendmenos, en cuanto va-
riables independientes para observar y medir sus efectos sobre la
variable o variables dependientes, permite... seleccionar como fe-
némenos manipulables (vartables independientes) distintes modos
de accidn educativa —mélodos allernativos de ensefianza, diversas
vias de motivacién, diferentes tipos de materinles y recursos di-
dictices, distintas formas organizativas, modelos varios de diag-
nastico, etc,— y comparar sus efectos sohre otros fenémenos (va-
riables dependientes) identificados como objetivos de la educacion
—aprendizaje de conceptos o principios, adquisicién de técnicas o
destrezas, adaptacion personal o social, reduccién de comporta-
mientos negativos, transferencia de aprendizajes, actitudes positi-
vas o deseables, etc.—-, 0 aspectos especificos o significativos de
los mismos. Esta comparacién lleva implicito un juicio o valora-
cidn sobre la eficacia, validez o conveniencia de modos concretos
de hacer educativo en contextos reales, que facilita la seleccion, en
situaciones futuras, de Jos mds adecuados, evitando agquellos cuyos
efectos no son deseables en condiciones conocidas» (De fa Orden,
1984, p. 62). *

Son varias las objeciones que habria que hacer a todo este en-
foque, ademds de las que ya se hicieron en su momento al positi-
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vismo en general. Carr v Kemmis (1983) sefialan, entre otras, las
siguientes: _

En primer lugar, como ya sabemos, no hay observacidn neuiral.
Las chservaciones se hacen siempre a la luz de los conceptos y de
fas teorfas, a su vez inserfadas en el paradigma que ellas presupo-
nen. El positivismo, al aceptar la observacion neutral como la base
del conocimiento objetiva, acepta acriticamente el marco tedrico
pre—existente desde el gue se hacen las observaciones. De este
modo, las investigaciones realizadas desde este enfoque refuerzan
las perspectivas tedricas gue operan en una situacion dada. Y esto
significa, en las ciencias sociales, gue se realiza asi una‘tarea con-
servadora al proporcionar una barrera protectora que aisla al status
gquo tedrico de la critica y el rechazo.

Por ofra parte, el positivismo, recubierto de su presentacién
neufral e imparcial, oculta s concepeion del mundo v sus valores
sociales; no elimina, pues, las cuestiones normativas e ideoldgi-
cas; simplemente, evita 1a confrontacién con ellas. Lo que parece
asi el aspecto mds atractivo de osta perspectiva, esto es, el evitar
tos conflictos entre valores incompatibles, s6lo se logra supri-
miende tales conflictos mediante la indoctripacidn en los valores
v la ideologia que prescribe este paradigma dominante en la in-
vestigacidn educativa. Como ha afirmado Giroux (1982, p. 89). la
perspectiva positivista, al rechazar como datos dignos de su con-
sideracién 1odo lo que tenga que ver con valores y normas y en
general todo lo que no pueda ser verificado siguiendo a tradicidn
empirica, se vuelve incapaz de analizar sas propios presupues-
tos, se imposibilita para verse a s{ misma como sosteniendo de-
terminada perspectiva valorativa, con fo cual, anulada su capa-
cidad de reflexién critica, acaba apoyando el status gito (Popke-
witz, 1978).

La idea que defiende esta perspectiva de que las decisiones
educativas se pueden tratar cOmo asuntos puramente Msiruncnta-
les que s6lo se preocupan de los medios, es insostentble. Las deci-
siones sobre los medios siempre son valorativas, porque siempre
tienen gue ver con otras persenas. Por ejemplo, el criterio de efi-
ciencia siempre supone una perspectiva previa de limifaciones noi-
mativas de tal ;nodo que todo lo que se quiera considerar como efi-
ciente tiene que haber superado el criterio moral de lo permisible,
Por muy neutrales que parezcan algunas decisiones educativas,
siempre incorporan alguna necidn moral de lo que es permisibie
hacer a otra persona y fo que no.

‘Este enfogue maneja una concepeitn de las finalidades y aspi-
raciones educativas que, cuando menos, resulta discutible v que
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consiste ea st consideracion como descripeiones de estados linales
gue se pueden usar como criterio de valoracién acerca del éxito ¢
del fracaso de algln «medio» usado. en funcidén de gue los resulta-
dos de fa aplicacion de tales medjos se parezcan o no a los estados
[inales anticipados. Desde esta vigion, los fines son educativos,
mientras que los medies son instrumentales a esos fines. Sin em-
bargo, mds apropiado parcce ser pensar en las aspiraciones educa-
tivas como algo que caracteriza en sf mismos a los medios, en vez
de como alge gue se obliene af final de los medios. «Las aspira-
ciones educativas no son pues productos finales a los que se diri-
gen los procesos educatives como medios instrumentales, Mis
bien, son expresiones de los valores en términos de fos cuales se
les puede otorgar o denegar e] curdeter educativo @ cualquier
“medio” que se emplee» (Carr y Kenuuis, 1983, p. 78). Resulta asi
ser un planteamicnto excesivamente simplista el gue maneja el po-
sitivismo acerca de la relacidn entre los fines y los medios, porque
COmo vemos, ¢510s se encuentran indimamente relacionados. En re-
alidad, son los medios los que son educativos: los fines no son
alge a lo que se ltega como consecuencia de una aceidn, sino que
soun constitutives de dicha accidn, expresan los rasgos que debe
presentar esa accion. Un fin, por tanto, expresa los principios de
procedimiento que gobiernan los medios educativos que son per-
misibles, es decir, aquellos que se muestran de actierdo con los va-
fores expresados en los fines, no aquellos que son més o menos
efectivos (Peters, 1977).

La racionalidad t€cnica o instrumental a que da lugar la episte-
mologia positivista de la prictics, da ademds por supuesto justo lo
mis incierlo en las sifuactones educativas: determinar cudles son
las sitwaciones problema v qué fines perseguir. «Cuando los fines
soi fijos y claros, entonces fa decision de actusr puede presentarse
como un problema instramental, Pero cuando los fines son conflu-
s0s v conflictivos, no hay todavia un “problema”™ gue resoiver. Un
contlicto de Tines no puede resolverse mediante el uso de téenicas
derivadas de Ia investigactdn aplicada» (Schin, 1983, p. 41). Un
programa de investigacién que se concibe por su capacidad de
aporte instrumental de medios eficaces para la obtencidn de fines,
entiende de una manera simplista Ia préctica educativa, al desterrar
la naturaleza incierta, problemdtica y conflictiva de toda situacién
de intervencion educativa, tanto en el reconocimiente del cardcter
de tos casos en que se desarrolla fa actuacion, comoe en el discerni-
miento de fos fines en colision. Esto puede significar tres cosas. O
bien que la invesligacidn positivista puede progorcionar medios
sin capacidad para diucidar su uso ante fines confusos v conflicti-
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vos, con lo cual se convertirfan en inttiles; o bien que la natutale-
za conflictiva de Jas situaciones reales queda anulada por la impo-
sicidn autoritaria —y externa a la accidn-- de [ines, poniéndose la
investigacion a su servicio; o bien que la propia l6gica de fa inves-
tigacidn aplicada y sus traducciones téenicas acaba imponiendo la
concepeidn de realidad gue implicitamente maneja y los fines so-
ciales v educativos gue lfeva asociados, con lo cual la implanta-
cion de programas educativos avalados de esta manera se impone
por si misma, legitimindosé por su pretendida cientificidad, ro por
su relacion con fines. :

Pero es sobre todo la concepcidn acerca de los fendmenos hu-
manos v sociales lo que resulta discutibie en esta perspectiva. En
Ju medida en que se estudian fas situaciones educalivas de ia
misima magera gue se estudian fos fendmenos naturales, la pedigo-
gfa experimental asume que los bechos educativos operan de
acuerdo a una serie de leyes generales gue regulan la conducta de
los individuos. Son leyes que tienen una existencia por sf misma,
determinando, por tanto, la actuacidn de las personas, indepen-
dientemente de las razones y de las infenciones que £stas tengan
pasa actuar de up mode u otro. S6lo ticne sentido hablar de leyes o
regularidades, aunque sea con matices de probabilidad estadistica
(De la Orden, 1984, pp. 58-39), suponiesdo la vnifermidad del
comportamiento humano, mis alld de sus inlenciones, y presu-
miendo que, al menos algunos aspectos de las situaciones educati-
sas son en alguna medida inalterables, este es, que algunos rasgos
de las situaciones educativas son pecesarigmente tal y como se
presentan. Por eso. la manera de influir en la practica es descubwir
cudles son esas «leves» de las situaciones de ensefianza y manipu-
lar éstas de acuerdo con aguéllas. Aun mds, como ha mostrado
Giroux (1982, p. 106}, el positivismo no sélo ha supuesto un enfo-
que en el estudio de la ensefianza. Hasta tal punto es una corriente
extendida en nuestra sociedad, que fa «cultura del positivismo» ha
impregnado las practicas escolares tanto en cuanto mecanismos de
control social desurroliados bajo su cobertura, como saturando
nuestras experiencias colectivas y nuestro estilo de conocimiento,

Esto resulta especialimente cierto en la forma en gue normal-
mente se ha entendido no va la forma cientifica de conocer la en-
sefianza, sino también la forma en que se debe influir sobre la
wisma v la propia concepeion de los procesos de enseflanza—
aprendizaje. Efectivamente, al pensar que la manera adecuada de
formular el conocimiento es a base de establecer refactones causa-
les entre variables, la derivacion l6gica ha sido la de concebir la
accion educativa cientificamente fundada como una relacion me-
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dios—fines, en justa identificacidn con la relacién causa-efecto
(Fritzell, 1981, p. 130). A su vez, esta doble relacién, wna causal,
explicativa, y otra tecnoldgica, normativa, ha tenido que sustentar-
se sobre una concepeion de la realidad de la enseflanza como con-
ducta instructiva (ya sea la actuacién del profesor o ia interaccioén
profesor-alumnos) que produce el aprendizaje de los alumnoes
(ibid., p. 69). «La investigacidn sobre la ensefianza, concentrin-
dose cxplicitamente en la provisién de una explicacion tecnolégi-
ca, supone ta estipulacién y promocién implicitas de vna forma es-
peeifica de comprensidn de la realidad de la ensefianza... A Ia in-
vestigacién bajo el paradigma predominante no sélo te inferesa la
explicacion tecnoldgica de la practica de la ensefianza, sino tam-
bién su comprensién tecnoldgica» (ibid., p. 137). No hay, pues,
$0lo una concepcidn positivista sobre céme hay que conocer la en-
seflanza, sino que también hay una comprensién tecnolégica sobre
1o que la ensefianza es: una provision de medios instructives para
lograr resultados de aprendizaje decididos de antemano.

El enfaque interpretative en la Diddctica

Ha sido esta critica a la concepcion positivista de los hechos so-
ciales y de las actuaciones humanas la que ha provocado la biisque-
da de marcos tedricos y métodos de investigacién que atendieran
no tante a la bisqueda de leyes, explicaciones causales, prediceio-
nes y control, como a los intentos de comprender las intenciones,
motivos y razones de las actuaciones de los sujetos v los significa-
dos que le otorgan a las actuaciones de otros sujetos con fos que in-
teractian. «En vez de observar la conducta de la gente como los
“hechos” de la ciencia, se presta atencién a la interaccion vy a las
negociaciones en la situacion social a través de las cuajes 1a gente
define reciprocamente las expectativas sobre las conductas apropia-
das y plausibles» (Popkewitz, 1981, p. 10). En esle enfoque se en-
ticnde que los hechos sociales no son 1o que os sujetos hacen, sino
el sentido que tiene lo que hacen dichos sujetos: pero el auténtico
sentido no es el que le atribuye un investigador, un espectador ex-
terno; el auténtico sentido es el que le confiere el actor de tales he-
chos. Lo que un acentecimiente social significa es, pues, fo que
significa para Jos que toman parte de ese acontecimientlo. Por con-
siguiente, la dnica manera de entender ia realidad social es com-
prendiendo los significades subjetivos de fos individuos.

Esto no supone haber abandonado la perspectiva cientifica.
Supone, sencillamente, que para poder mantener tal perspectiva
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ceando se estudian sucesos humanos y sociales, hay que adoplar
ina postura gue vaya mdis alld de la observacidn de las conductas,
porque las actuaciones de ias personas son algo mas que conduc-
tas; son conductas significativas. El comportamiento de los objetos
fisicos sélo puede entenderse imponiéndole categorfas interpretati-
vas. Asf, por ¢jemplo, vy usande un ejempio expuesto por Carr y
Kemmis (1983, pp. §7-88), se explica la dilatacién de un metal
como efecio de estar sometide a una fuente de calor, y es ésta una
interpretacidn que hace el investigador sobre las causas de su
comportamiento. Pero no se hace ninguna suposicion, y estamos de
acuerdo en gue no hay que hacerla, sobre cdme interpretan los me-
tales su propia conducla. Sin embargo. una de las caracteristicas de
los seres humanos es que ellos mismos atribuyen significado a sus
acciones, y su comportamiento estd motivado por esa inter-preta-
cién que de si mismos hacen, asf como de la manera en gue inter-
pretan el contexto en que actian.

La realidad social, por consiguienle, no es algo que viene dado,
sino que se construye socialmente. La realidad social posee una es-
tructura de significados que se constituye v se sostiepe gracias a
las actividades interpretativas de los miembros individuales de tal
sociedad, v es en ese continue procese de interprelacidn como se
exterioriza y objetiva el mundo social. legitimindose un orden so-
cial {Berger v Luckmann, 1979).

«El propésito de una ciencia social interpretativa es revelar, de
una forra ohjetivada, el significado de formas particulares de vida
soctal. identificando fas reglas sociales que le subyacen. Esto se
hace arficulando sistemdticamente las estrocturas de significados
subjetives que gobiernan los modes en que los individuos tipicos
actiian en situaciones tipicas. clarificando asi las asunciones bdsi-
cas y los critertos de racionalidad en términes de los cuales se
hacen inteligibles las decisiones y las elecciones y se justifican los
cursos particulares de actuacion» (Carr y Kemmis, 1983, p. 90).

Por lo que se refiere a la enseftanza, se irala de comprender los
procesos sociales mediante los cuales se produce una realidad edu-
cativa dada y Hega a convertirse en algo «natural». en algo que se
da por sentado que es y debe ser asf. Se requiere para elle com-
prender la ensefianza a partir del flujo de sucesos del aula 1al ¥
come los perciben e interpretan los profesores v alumnos (Bellack,
981, p. 65).

Ef modo en que se relaciona en este enfoque el conocimiento
tedrice con la préctica educativa no es, como en el enfoque positi-
vista, proponiendo los medios adecuados para alcanzar fas metas
va decididas. Como lo que en este caso se obtiene de fa investiga-
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crin es a explicitacion de los significados que se construyen como
prml.uctu de fas interacciones en el aula, asf como los presupuestos
que mforman las decisiones y fas acciones de los participantes, en
Ia n?edi(la en que esta produccidn tedrica se pone a disposit:iéﬁ de
fos tplicados, af revelarles las reghas y ias suposiciones hajo las
que estdn actuando, fes permiten caplar el significado latente de lo
que estdin haciendo. Por consiguiente, la manera en que se influye
en la practica, bajo esta perspectiva, es influyendo en el modo en
que los sujelos se comprenden a si mismos ¥ a su situacidn. De
e'slc modo, [os sujetos pueden desarrollar su consciencia v una ac-
titud critica hacia las formas de pensamiento segtn las cuales en-
tendfan sus acciones, «Las prdcticas se cambian cambiando ia
[m'zna‘en que son conceptualizadas y comprendidass (Carr y
Kemmis, 1983, p. 91y,

N(‘a es éste un procedimiento forzado para ta perspectiva inter-
1:‘1'(?lvilf!A\‘:L sino que viene mds bien de la mane de sus propios pro-
cedimientos metodoldgicos. En efecto, en la medida en que se pre-
tende comprender Ia forma en que los participantes interpretan los
SUCEsOs en tos que loman parte, una de las maneras de comprobar
b v%mdcz de las teorias que elabora el investigador es buscar la
confirmacion de las mismas por parte de los participantes. «Sélo
coardae el tedrico y aquéllos cuyas acciones €] observa estin de
acuerdo en que wna interpretacidn de esas acciones es “correcta”,
se puede decir que la teorfa tiene alguna validez» (ibid, P 91):

-Aunque esto no guiere decir que fas interpretaciones del investiga-

dm:. y def actor tengan que ser idénticas, fa vatider de nna tf:on’z::sc
define. en parte, por su capacidad para permanecer intrinsecamente
refacionada y compatible con la teoria del actor, Este método de
validar una teorfa oblign o mantener una comunicacién entre in-
vestigador e investigado, fo cuat supone Ia necesidad de comunicar
a losindividuos investigados las conclusiones a que va llegando el
tnvestigador, facilitando asi la toma de conciencia de los sujetos
de sus significados latentes v 1a actitud critica ante ellos.

El enfoque interpretativo se vale para sus investigaciones de [o
que se ha Hamado métodes coalitativos de investigacion, por con-
%r::.poxu:_ién a los métodos usados en el enloque positivista, que re-
quiere Tundamentalmente de fa medicién. del tratamiento estadisti-
code los datos v det razonamiento matemidtico en general, Bogdan
y i.?iRIAc‘n {1982y han distinguido cinco rasgos caracteristicos 56 la
mvestigacion cualitativa:

bo La investigacion cualitativa tiene a las siluaciones natura-
les como si fuente directa de datos y al investigador come su instiu-
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mento clave. Si se pretende n\'erigtmr cémo fos sujetos interpretan
las ditnaciones en las que viven y cémo el contextlo social del que
forman parte es modelado por y modela a sus miembros, es nece-
sario entonces acudir a las situaciones y a fos contextos reafes en
los que se generan los significados y por tanto la propia realidad.
No cabe aqui una situacion falseada o de laboratorio. De igual ma-
nera, si de o que se trata es de comprender las intenciones de los
actores sociales v el sentido de que dotan a fos hechos, es ne-
cesario, para poder comprender esos hechos con su significado,
disponer de instrumentos con capacidad de interpretar esos suce-
s0s, y esos «instrumentos» tienen gue ser por lanfo seres con una
capacidad simbolica igual, es decir, tienen gue ser personas. Por
muchos otros instramentos de recegida de dates que se use, al
final tiene que ser el propio investigador el que interprete esos
datos y Tos convierta en informacion.

2. La investigacién cualitativa es descriptiva. Esto quiere
decir no séie que los datos recogidos son del tipo que permiten en-
tender came son las cosas que estudiamos, sine gque ademds pre-
tenden entrar en minuciosidades y detalles. Uno de los mayores
peligros de este tipo de investigacion cuando se aplica a ambientes
o conlextos gque ya conocemos, como es el caso de fa ensefianza, es
que damos por sentado un montén de datos o nos pasan inadverti-
dos muchos detalles a los que estamos lag acostumbrados que no
nos damos cuenta de su presencia. Es crucial, por consiguiente,
atender a todo tipo de datos, no dar por inttil ningdn dato a priori,
y, segiin la frase gque han hecho famosa los investigadores cualita-
tivos, «hacer que o [amiliar resulte extraiio» (Delamont, 1984).

3. Los investigaderes cualitativos estdn interesados por los
procesos, en vez de simpfemente con los productos o resultados.
Alli donde tos investigadores cuantitativos séto han sido capaces,
mediante técnicns de pretest-postest, de mostrar relaciones entre
variables o comprobar cambios de estado, la invesligacidn cualita-
liva estudia como en ef dfa a dia de las interacciones entre fos su-
jetos se producen esos cambios y relaciones. El enfoque interpreta-
fivo se preccupa por cuestiones como estas: (Como negocia la
gente los significados? ;Como llegan a establecerse y a aplicarse
ciertos términos y etiguetas? ;Como Hlegan ciertas nociones a ser
parte de to que entendemos como «sentido comtine? ;Cual es la
historia natural de los suceses que estamos estudiando?

4. Los investigadores cualitativos tienden a apalizar sus datos
inductivaménte, El proceso gue se sigue no es el de buscar eviden-
cias para confirmar o rechazar hipétesis construidas antes de empe-
zar el estudio. Por el contrario, las abstracciones ¢ van construyen-
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do a medida que los casos particulares que se han ido recogiendo se
van agropando. Desde esta perspectiva, la feorfa se efabora de abajo
a arriba (en vez de desde arriba a abajo), scglin se van interconec-
lando las distintas piezas de evidencia recogida. Pero esta conexidn
de piezas no se hace como cuando componemos uin rompecabezas
del que ya sabemos qué figura va a salir, Se parece mds a una figura
que cobra forma a medida que recogemos piezas y las vamos enca-

jando. A diferencia del enfoque positivista, que no dispone de una

forma de explicar la elaboracion de teorfas, sino tan séle de verifi-
carlas o rvefutarlas —recordemos que incluse llegan a considerar la
prodaccién tedrica como algo casi irracional—-, la perspectiva inter-
pretativa presta una gran atencion a la forma de elaborar las concep-
tualizaciones y los sistemas {edricos, En esfte campo ha tenido una
gran influencia la obra de Glaser vy Strauss The Discovery of
Grounded Theory («E@ descubrimiento de ana teoria fundamentada».
Ver Yinger, 1978, para un ejemplo de su uso en ta ensefianza).

5. El interés principal del enfoque cualitativo es el «signifi-
cador. Los investigadores que siguen este enfoque se preocupan
especialmente de cdmo las distintas personas ie dan senfido a sus
vidas, Es decir, se interesan por Jas perspectivas de los participan-
tes, qué es lo que ellos experimentan, como inferpretan su expe-
riencias y cdmo estructuran el mundo social en el que viven.

Aun reconociendo el considerable avance que supone esta
perspectiva interpretativa con respecto a la positivista, es necesa-
rio reconocer, no obstante, una serie de dificultades que también
piantea este enfoque. Siguiendo otra vez a Carr vy Kemmis (1983,
pp. 94-98), podemos sefialar as siguientes.

En primer lugar, aunque esta forma de hacer ciencia sociai in-
tenta comprender {as partes del todo en relacién a a globalidad de
la situacion, y por tanto ne es reductiva de los fendmenos, sin em-
bargo «la situacidn es definida tipicamente por las interacciones de
los participantes. No se propone horizontes mis amplios» (Popke-
witz, 1981, p. 14).

Una postura interpretativa extrema excluye Ja explicacidn cau-
sal, excluyendo asf la explicacidn de ciertos rasgos de la realidad
social. Hay que entender que la realidad social no se explica sélo
por el significado subjetivo que le confieren los sujefos. Por el
contrario, ios elementos estructurales de un orden social particular
constituyen up marco de influencia sobre los sujetos que no se
puede explicar atendiendo sdlo a jos significados subjetivos de los
individuos. Por tanto, este enfoque explica mal las retaciones enire
las interpretaciones de los individuos y las condiciones sociales

126

bajo las que ocurren esas interpretaciones. Por esta razén, no se
fiene en cuenta el papel que juegan las consecuencias no pretendi-
das de las actuaciones de los sujetes, las cuales, por definicién, no
se pueden explicar por referencia a las intenciones de los actores,
aungue algunas de esas consecuencias pueden ser «funcionaless.
en ¢l sentido de que pueden ayudar a mentener ciertos aspectos del
sistema social. Asimismo, tampoco puede explicar las alteraciones
u ocultamientos que éstos hacen (conscientes o nod de los verdade-
ros significados, mediante procesos de racionalizacién o de defor-
macion ideoldgica (Reynolds, 1980/81: Sharp. 1986: Sharp y
Green, 1975,

Lindblad y Hasselgren (1983), refiriéndose a los estudios sobre
el pensamiento de los profesores, han denunciado este aspecto: «El
conocimiento del profesor es el conocimienio desde un punto de
vista muy especifico, y de ningin mode puede considerarse la
unica manera de comprender la ensefianza...Si sabemos qué es to
que Jos profesores pretenden vy perciben, entonces comprendemos
por qué se consideran necesarias ciertas acciones y cémo pueden
ser posibles ciertos sucesos en la ensefianza. .. §i nos interesa aten-
der a las regularidades de ta ensefianza expuestas por las leorfas de
la escuela y por el significado de la ensefianza en términos de re-
produccién social -—esto es, con objeto de explicar la ensefanza
en términos de sus determinantes sociales— hay que usar otra
perspectiva. Para esta perspectiva es fundamental la relacion entre
los niveles micro v macro de la ensefanza. A un nivel macro, el
pensamiento del profesor puede considerarse como un pensamiento
socializado, incluse quizds como una sistematizacién de las equi-
vacaciones o como un estudio de to irracienal pero funcional en el
trabajo del profesor... La ensefianza es una actividad helerénoma
conectada a.y regulada dentro de un amplio contexte. Si esto es
cierto... la investigacion sobre el pensamiento del profesor adopla-
ré un significado diferente en comparacion con el significado que
asume desde un punfo de vista avténomo. Los procesos de pensa-
miento de fos profesores son consecuencias mas que razones, el
pensamiento es funcional mas que racionais.

Por otra parte, esta perspectiva mantiene la separacidn entre Ia
teoria y las cuestiones practicas. Su propdsito es construir una teo-
ria descriptiva sobre los asuntos sociales, y por lo lante se mantiene
apartada de las situaciones sociales, «La teoria ayoda a Haminar,
clarificar, y a veces dar recomendaciones sacio-téenicas a Tos asun-
tos sociales, pero no sirve necesariamente a un propdsito practico
dando una direccion moral a los asuntos sociales; esto es, la teoria
es esencialemente contemplativa» (Popkewitz, 1981, pp. 13-14},
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De todos modos. cuando este enfoque se prescupa por incidir
en la practica. tiende, en vez de a cambiar la realidad {sometiendo
el ambiente a modificaciones vy regutando los C%)ﬂ;p(‘)ﬂ':lmienu)s
(.'Ql}dm‘enles alos fines, como hacia el enfoque tecnoidgico positi-
vistal, a proporcionar a los participantes informacion sobre el sig-
nificade de sus actuaciones y las de los otros, en la idea de (.;uz.
comprendiendo los distintos significados que pueden generarse en
las sttuaciones en tas gue toman parte tos diferentes protagonistas
sociales. podrin reconocerse las discrepancias entre las cémpren—
stones gque poseen de [a realidad social v las reconstrucciones que
de las mismas pueden hacerse y podrdn superarse los problemas de
entendimiento mutuo. Pero pensar que ofreciéndale a los actores ia
interpretacion de lo que hacen. van a tomar conciencia v a cambiar
su practica es ignorar que los cambios conceptuales -;10 ocuren
porque hava una explicacion mds racional o correcta. Las ideas de
IL? gente estin engranadas ¢ su modo de vida y las inmerpreta-
ciones (ue tienen son las que sustentan esos modos de vida.
Cualguier olra interpretacion se percibe como amenaza emocional
#l avtoconcepio individual (Carr v Kemmis, 1983, p. 97).

Asi pues. el enfoque interpretalivo, aungue se aproxima a una
mejor comprension de los fendmenos diddcticos, tiende, de una
parte, a perder la perspectiva de las condiciones socisles de exis-
tencin v, de olra, sungue cambia su concepcidn de lx relacién con
la prictica desde una perspectiva téenica 4 una comunicativa, da
por supuesto que el enfretamiento de 1os sujetos con sus signifi-
cados Batentes es suficiente para que tos reconozean, tos ucepblen ¥
cambien en consccuencia su modo de actuar, Pere, como han afir-
mado Carr y Kemmis (1983, p. 169), la investigacidn interpretati-
v al fntentar ceconstruir el mundo vital de los participantes, lo
!1sz¢ en un marce inlerpretativo que permanece externo i fos pro-
pios participantes. con o cual mantiene y refuerza la separacion
del conocumiento de la accién. '

CONOCIMIENTO Y ACCION

La Diddctica como clencia aplicada

Comae hemos visto, para o] enloque positivista, la maners de
concebir la investigacidn diddeticn es considerando a fa ensefanza
como nn fendmeno gue constituye un ¢aso particular dentro de los
fendmenos bien de orden psicoligico o de orden socioldgico. La
Didactica seria por tanto una ciencia aplicada, es decir, mhl‘a disci-
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plina que usa las teorfas de las disciplinas bdsicas para explicar los
fenémenos de ensefianza como casos particulares de los fendmenos
gue ellas estudian, Hay, sin embargo, razenes para defender que la
consideracion de Ia Diddetica como una ciencia social aplicada es
insuficiente para dar cuemta de su objeto.

Lag aproximaciones explicativas que se pueden hacer desde
cada una de estas disciplinas serd siempre necesariamente parcial y
reduccionista. Lobrot {1974, pp. 129-130) ha sefinlado como una
ciencia de la educacion estd necesariamente jnteresada en la accidn
humana tofal, fo cual excede a los intentos explicativos yue puedan
realizar la Psicologia o la Sociologia. La Psicologia puede explicar
c6mo aprenden los individuos, e incluso como aprenden en los
contexios escolares, pero no puede explicar cdmo, de gué modm sg
estruciura el ambiente que media el aprendizaje y por gqué lo bace
de ese modo. Tampoco puede dar razén de la naturaleza de los
fines de orden social que enmarcan los procesos de ensefianza-
aprendizaje ni de las finalidades educativas que gufan la prictica
docente. Como wmucho, puede aportar argumentoes que ayuden a
sostener propuestas de accidn, pero en si misma, la Psicotogia no
es capaz de hacer opciones valorativas (Apple, 1986, pp. 45-46).

En el dmbito sociolégico ta situacién es similar. Podremos
comprender cudl es el significado social de la ensefianza y qué tipe
de relaciones establece el subsisiema educativo con ef resto de los
componentes del sistema social; podremos igualmente analizar la
estructura social que se genera en los procesos de ensefanza
aprendizaje, asf como las consecuencias que para la cotectividad
social tiene la ensefianza de determinados contenidos, normas y
valores, Pero los resultados son incompletos. Es diffcil imaginar
como la explicacion secioldégica podrfa dar cuenta de fas repercu-
siones que puede fener la ensefianza en la estructura cogpitiva o en
las disposiciones afectivas de cada alumao. La Sociclegia no
puede explicar cdmo se producen les aprendizajes académicos
como preducto de las actuaciones en clase. .

Por consiguiente, aungue la Psicologin y la Sociologia apartan
elementos necesarios a la Diddcetica, sus aportaciones se muestran
insuficientes; ni una ni otra agotan el contenido de puestra disci-
plina. Hay un espacio irreductible gue requiere formulaciones ori-
ginales ¥ que sdlo en parte son ung sintesis de las aportaciones de

fas disciplinas consideradas bdsicus.

Pero en cualquier cuso, las clencias sociales sdlo explican,
pero no aportan nada a la construccidn del objete. La Diddctica
tiene intsfseca y fundamentantemente un cardcter practico. Es la

ciencia de una aclividad prictica humana que surge no sélo por
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afan de conocer esa actividad, sino también para intervenir sobre
ella v mejorarla. Aun mds, es ese compromise con la practica el
que define el interés del desarrollo cientifico de 1a Diddctica.

La construccidn del objeto y el compromise con la préciica

El ohjeto de.la Didactica consiste, pues, no sélo en el conoci-
miento de la estructura y funcionamiento de los procesos reales de
ef'}seﬁanzafﬂpmﬂdi‘xaje, esto es de aquellos procesos que ya existen,
sino también en el estudio de las posibilidades de estructuracion y
funcionamiento de nuevas posibilidades docentes. Por esto, la
Didictica supone la aspiracion a vn estado que es pretendido, no
real (Gimeno, 1978, p. 165), es decir, supone la construccidn de
una realidad, y aqgui radica el cardeter priciico de la Diddctica, en
que no es el estudio de un fendmeno real, existente y dado de forma
definitiva, sino que al estudiar también ¢} fenémeno posible v dese-
able nos encaminamos a fa accidn. con la consiguiente produccion
de una nueva realidad. No nos hallamos, por tanto, ante un ohjeto
cientifico definitivamente creado, sine en continua construccion.

La construccion del objefo se hace siempre en algtin sentido: o
se repite su historia pasada o se transforma segin nuevos planes,
pero éste no nos viene previamente deferminado ni construido. «El
objetive de las ciencias de fa educacién no se agota en la constata-
cidn y explicacidn de lo existente, sino que, por el contrario, una
de_las parcelas de su objeto, la practica educativa, se define 5}61' st
orientacidn constitutiva a conformar, a configurar lo existente. Y
no porgue a priorl su objeto sea la transformacion de lo existente
sino porque en cualquiera de los casos, sitnaciones o cmwepci():
nes, la educacién coafigurard necesariamente 1a realidad.
Reproducird lo existenie o lo innovard y transformard, pero siem-
pre producird, configurard el objete de su conocimientu» (Pérez
Goémez, 1978, pp. 98-99). Por eso uo es suficiente la utilizacion dé
esquemas de interpretacidn de los procesos de ensefanza que han
existido anteriormente; también hay que hacer formulaciones de
los procesos que se desean. «Modefar la realidad que gueremos
conseguir con modelos cientificos sacados exclusivamente del and-
lisis de una realidad preexistente es dejar que las fuerzas gle con-
figm.'nr(.m la realidad lo sigan haciendo. Esto puede ser o no ser
conventente como practica educacionals (Gimeno, 1978, p. 162}

El cardecter obligatoriamente prdctico, constructivo, de la
Diddctica exige asi un desarrolio normative, prescriptivo, gue
oriente 1a construccién del objero. Explicacién ¥ norma, conaci-
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miento y accién, son dos polos de una realidad compleja, dos di-
mensiones que se requieren mutuamente para capiar, inlerpretar e

“incidir sobre nuestro objeto.

Los proceses de ensefianza-aprendizaje son fendimenos inten-
cionales, expresamente creados y planificados: no son espontine-
0s, «naturales», sino pretendidos ¥ provocados. Este origen inten-
cionat de nuestro objeto de estudio, una prictica institucional que
es producte de decisiones planificadas, es 1o’ que le confiere a fa
Diddctica su compromiso con la practica. De una parte, foda refle-
xiGn piblica sobre vna accidn infencional influird indefectiblemen-
te en la propia accidn, construird ¢l objeto. No ex posible, pues.
producic un conocimiento tedrico sobre la accidn intencional de la
ensefianza que no suponga una informacién que revierte de nuevo
sobre 1a prictica, bien confirmando la actuacion, bien discutiendo
la adecuacidn enfre las intenciones v las acciones, hien ofreciendo
un conocimiento del funcionamiento de esa prdctica que suponga
una toma de conciencia, por parte de los pricticos, de su propio
guehacer, bien ofreciendo una cobertura ideoldgica, ete. Cuando el
conocimiento sobre las practicas de ensefianza pasa a ser de domi-
nin piblico, si es relevante. ese conocimiento constituye, de algin
modo, un ingrediente mds de la practica.

De otra parte, si recordamos lo expaesto en el capitulo 1. las
formas institucionales de ensefianza se encontraban somerfidas, en
la priactica social, a la tensién dialéctica enire su necesidad como
modo de transmisidn cultural v de desarrollo v difusion del cono-
cimiento, y las formas reales que a lo largo de Ja historia se han
desarroliado. asi como de las motivaciones y condicionamientos
sociales que las han sostenido ¥ conformado. Esta dialéctica entre
la necesidad ¥ la realtdad de los procesos de ensefianza-aprendiza-
je. significa verse impelidos a la necesidad de ponerlos al servicio
de los sujetos, estando sin embargo atrapados en el cerco de la
funcién social de ia escuela v de sus condiciones de existencia.

Por todas esias razones, la Diddctica no se puede susiraer de
su dimensidn proyectiva, De ahi la expresion «explicar para propo-
ner» que usaba en ta definicién de nuestra disciplina. La Diddctica
no es un testigo neutral de la ensefianza, sino un participante acti-
ve. Se encuenira comprometida con la prictica educativa y, por
consiguiente, con los valores morajes que se inlentan poner en
juego en dicha prdctica. De igwal manera que pos parece evidente
que no tendria sentido que la Medicina investigara sobre tas cavsas
de las enfermedades v sobre los sistemas de salud, y no intentara
aplicar esos conocimientos a la prictica, asi, no serfa Iégico estu-
diar las condiciones v el funcienamiento de la ensefianza y no pro-

131



curar incidir en la practica con las ventajas de ese conocimiento.
Pero. ain mds, lo mismo que lo que provoca el inlerés por la in-
vestigacion médica es su compromiso con la satud y con la cura-
cidn de la enfermedad, de igual modo, es el compromiso con la
prdctica educativa to que debe sostener v orientar et desarrollo
cientifico de la Diddctica.

Larefacidn enve la investigacion diddetica
yla prdctica de ensefanza

Sin embargo, por muy claro que pueda parecernos alora mismo
esta dependencia det desarrolio tedrico de la Diddctica respecto de
sy compromise con a prictica, to cierto es que gran parte de la
historia de esta diseipling se caracteriza por 1a desconexidn entre
la teoria v Ia prictica. Recientemente, Alan Tom (1985) ha rastrea-
do fas causas de este problema endémico de la desconexion entre
I investigacion pedagdgica y la realidad de la practica de la ense-
fianza. Para Tom. habitualmente se ha atribuido este problema a
wna de estas cuatro causas: 1y a una debilidad de las técnicag de in-
vestigacion, en la conviceion de que lu investigacion estd bien en-
focada, pero necesila afinar sus herramientas de andlisis; 2) a una
eleccion errdnea de Tos problemas a investigar, debido a que fos ted-
ricos estan tratande de responder 2 preguntas que en reatidad no se
fan hecho Tos profesores: 3) a diferencias pesceptuales fundamen-
tales entre profesores ¢ investigadores, causadas sobre todo por los
intereses de los cientéficos por producir un conocimiento de carde-
ter universal v experimentalimente validado, cuando el conaci-
miento que requieren y usan los profesores es particularista y vali-
dada pragmiticamente; y 4y a la poca atencidn que se le ha presta-
do a la forma en que los descubrintientos de la investigacion se
vincutan o ta prictica de fn epsefanza.

Sepin Tom, detras de estas cuatro posibles razanes por las que
we produce Ia desconesion entre fa tnvestigacion pedagdgica y la
prictica de la ensefianza, se mantiene inalterable una {orma de en-
lender la relacidn entre la teorfa v la prdctica que es disculible.
Esta forma de entender a conexién entre la investigacion peda-
gagica v [a practica se basa en dos presupuestos.

Bl primero es que esa conesién debe ser unilateral, de tal modo
gue el flujo de influencia actia desde la investigacion a la practica.
Se concibe a l# investigacion come una fuente de influencia y a la
prictiva como la receplora de tad influencia. Incluse en los casos en
los que se piensa que los profesores son los que seleccionan Jos
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problemas a estudiar, el énfasis se pone en generar y en diseminar
los descubrimientos que hace la investigacion para mejoras la préc-
tica de fas aulas. No parece qgue los investigud(}reé sean proclives a
tomarse en serio la experiencia, las intuiciones o las reflexiones de
Jos profesores, excepte como datos que se someten al andlisis y 2
las perspectivas de los cientilicos. Y esto, Como nos recuerda Tom,
1o sofo es caracteristico del enfoque positivista, sino también del
interpretativo.

Junto a esta vision de ia relacién unilateral entre la investiga-
¢ién y la prictica, hay una segunda caracter{stica latente en las di-
versas explivaciones que hemos visto acerca de las dificuitades de
relacion eutre ta teoria y la prictica. Esta caracteristica tiene que
ver con la prioridad que se e da a los productos de la investiga-
cidn, esto es, al conocimiento. Se asume gue el aspecto de 1a in-
yestigacidn que es relevante para la prictica es el conociiniento.
Sin embargo, los descubrimientos de la investigacidn nunci pue-
den proporcionar una guia significativa para la préctica. «Lo esen-
cial del problema... es la creencia errénea de que la teoria episte-
moldgicamenie orienfada —esto es, los resultados de la investiga-
Cin— pueden proporcionar una justificacion adecuada para tomar
decisiones sobre la practica. Hay al menos dos razones para afir-
mar gue la teoria epistemuldgicamente orientada proporciona poca
orientacién para la prictica. La primera es que cualguier 1};1p11ca:
cidn para la préctica derivada de una teoria epistcmolégic'a esté
s6lo débilmente conectada a esa teoria. La segunda, y relacionada
con esa débil ligazGn entre la teoria epistemotégica y up drea de la
prictica, es la tendencia de lal teoria a enmascaras 1;\1? cm\side.:r&_
ciones normativas que son centrales cualguier decisidn curncu-
lap» (ibid, pp. 143-140). Puesto que 103 descubrimientos de la
investigacidu estan limitados por los componentes empiricos de ia
prﬁctic:l, gue son fos gue tales estudios cientificos tratan de desve.m
lar, carecen, por consiguiente, de la capacidad de plantearse consi-
deraciones normativas, que son las gue en reatidad orientan la
prictica de la ensefianza. Pero gue estas leortas <<epistemoié_gicas»i,
como las Hama Tom —es deciy, teorfas que son fruto de I investi-
oacitén clentifica realizada a partir de uno de Jos dos enfoques an-
E{ionncute tratados-—, N0 seag capaces de tratar las cuestiopes de
tipo normativa, no significa que cilas no partan (’u.: g)msupuesw's
yaloratives ¥ que no defiendan implicitamente opclones 1\05‘;11;1%.1'—
vas. Lo que ocurre es que sus propios presupuestos epistemologi-
cos les impiden tratar expresamente tales cuestiones. «Los presu-
puestos metatedricos inherentes a cualquier enfoque de investiga-
ci6n en ciencias sociales no sélo determinan lo que cuenta como
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conocimiento vilido, sino también fos valores y metas que este co-
nocimienfo ayeda a promover... En cualguier enfoque de investi-
gacion educafiva hay siempre necesariamente engranada una no-
cidn de valores educativos, La eleccidn de un estilo de investiga-
cidn nunca es sélo el reflejo de una preferencia intelectual; sien-
pre encarna ademdas un compromiso educativors (Catr, 195'%5. Ver
también Popkewitz, 1978, 1981).

Son bédsicamente dos los modelos formales que se vienen usan-
do para exponer la forma en que se relaciona el conocimiento con
la accion sobre la realidad. Quintanilia (1986) los Hama ¢l modelo
del ingeniero y el modelo del ciinico. Las caracteristicas del mo-
delo del ingeniero son las siguientes:

t.  Punto de parida:
a}  Un conjunto de objetivos que le vienen impuestos
desde fuera del proceso de intervencién téenica.
by Un andlisis, que el propio ingeniero realiza, de esos
objelivos externos y cuyo resultado es su ordenacion

gradual con vistas a la consecucidn sucesiva de los
Misrmos.

2. Medios disponibles:

a)  Un conjunto de reorfas ya elaboradas y de cardcter
cientifico, concernientes al tipo de hechos implicados
en la tatea que se le ha propuesto realizar.

k) Un conjunto de normas tecnolégicas que el ingenicro
clabora para aplicar las teorfas cientificas a la accidn
préctica que se propone realizar.

3. - Actuacién técnica;
a) Aplicacién de feorfas y normas tecnolégicas disponi-
bles para transformar de acuerdo con elias la situa-
cidrn. .
b} Evaluacidn de los resulrados de la actuacién técnica
en cada momento de acuerdo exclusivamente con su
adecuacion a los objetivos propuestos.

Como podcm(_)s ver, este moedelo se inserta plenamente en la
(2('}|1(.‘€1)Ci(331 positivista de la ciencia y de su aplicacién prictica. En
realidad, el modelo del ingeniero no hace sino reflejar 1a estructura
logica de lo que Moore (1980) Hamé una teorfa prdctica pero que
no ¢s més que el de ana aplicacion tecnolégica, segin un esquema
que ha sido muy divalgado (ver Quintanilia, I_‘J76b): .
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1. P es deseable como finalidad.

2. Eqn las circunstancias dadas, @ es la forma mas efectiva de
conseglir P.

3. Por consiguiente, hdgase todo cuanto O implica.

Hay una serie de exigencias gicas expresas que realiza este
modelo. En primer, lugar, las opciones de valor y las finalidades
(proposicién 1) vienen dadas a priori; no se producen en la propia
argumentacidn cientifica o nermativa. Por la misma razon. consti-
tuyen un paso previe y distinto a los otros dos. Por consiguiente, la
l6gica de la argumentacidn tecnoldgica se inutiliza para cxaminar
cuestiones de valor. En segundo lugar, queda claramente definido
gue una cosa es la argumentacion explicativa y otra la actuacicn
préactica, o mejor, la norma de actuacidn. Tercero, el fundamenio
cientifico, expresado en la proposicion 2. aunque es ya aqui la ade-
cuacién de una ley cientifica a una formulacién pragméatica, tiene
sin embargo forma de principio general. es decir. enuncia una refa-
cién de causalidad entre variables, segin la cual ésta se mantendrad
siempre que mo vasfen las condiciones actuales, es decir, siempre
que ne eslemos en otro casoe. Cuarto, ta norma {proposicion 3) se
sigue de, v sigue a, la ley explicativa: esto es, no hay norma o
regla tecnolégica que no esié precedida de una explicacion cienti-
fica que indigue el proceder de Ja causa al efecto. Y por dltimo, ef
fundamento tedrico-cientifico obliga a una determinada forma de
actiar, es decir, €1 misme expresa una normatividad. Esta normati-
vidad se deriva no s6lo de ia sémejanza [dgica entre el par causa-
efecto, que corresponde a este lipo de explicacidn cientifica, vy el
par medios-fines. que corresponde a la produccion técnica, sino a
que la propia forma de explicacidén cientifica positivisia estd con-
dicionada por un «interés téenico», esto es, se busca una Torma de
produccién cientifica que permita su uso en acciones instrumenta-
les (Habermas, 1984, pp. 169-170; McCarthy, 1987, pp. 84-90;
Van Manen, 1977).

Tal tipo de modele de relacién entre conocimiento y practica
sélo se puede usar en la ensefianza, concibiendo Ias actividades
educativas como actividades instrumentales dirigidas a la obten-
cion de fines. Pero el esquema no se acomoda a la educacion por-
que ésta no es una actividad productiva.

El esquema tecnoldgico es un esquema de produccion en el que
ohligatoriamente se separa la préactica de lo que se pretende de ella
y por consiguiente so valor se busca en su eficacia para conseguir
los fines; por eso es instrumental, porque no tiene valor en si, sino
s6lo en la medida en que alcanza fos fines,
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Sin embargo, la accidn hwnana, la praxis. en cuanto gue preo-
cupada por su valor moral. no es instrumental, sino que enceuentra
su valor en s misma: se emprende por su correccidér moral. Por
eso dice Aristdteles (£Lrica a Nicdmaco, Libro VI, cap. 5, 1140t
«el fin de la produccidn es distinto de etia, pere el de fa praxis no
puede serlo: 1a buena actuacion misma es ua fins. La accidn que
busca lo que es bueno para el hombre no se encamina a oblener
fines. sino que pretemde regirse por ellos. «Los principios de la ac-
cidn son los fines por tos cuales se obra» (ibidem).

La determinacion normativa de la ensefianza no estd en su ca-
rdcter instrutmental, sino en la realizacién de las finalidades en los
propios procesos. Lo que fe da valor educativo a la prictica de en-
sefianza 1o es el ser adecuada para couseguir cosas, por valiosas
que éstas sean. sino el que supone un valor en s{ mismo educativo.
Por ello. cualguier concepeidn del uvso del conocimiento para la
prictica educativa gue obtiene el fundamento de la prescripeién
pura ta accion en otro lugar que no es el de las propias finalidades
educativas, confunde la naturaleza de 1a ensefianza,

Frente al modelo de ingentere, Quintanilla (1986) propone et
modelo clinico, al gue caracteriza de la sipuienie manera;

1. Punto de partida: se trata de la constatacién de un desajus-
te cuya definicion no es independiente del marco concep-
tual del que dispone el téenico, aungue exista un primer
nivel fenoménico o de descripeidn sintomadtica del estado
de hecho. Por consiguiente, la delinicién de los objetivos
de la accidon no es exterior al contexto mismo de la rela-
cidn clinica.
Medios disponibles: el cifnico dispone. como el ingeniero,
de un conjunte de teorfas cientificas, pero fundamental-
mente fas utiliza para organizar a partir de eltas minipro-
cesos de Investigacion concernientes a la situacion proble-
miética con la que se enfrenta. formulando a partir de etlas
hipotesis explicativas y normas de actuacién de pequeiio
alcance. El clinico dispone de teorfas cientificas, pero ante
todo dispone de un conjunto de normas metodoldgicas
imetodologia cientifica), que son las que principalmente
caracterizan su actuacién como un proceso en gran parte
creativo, pero cientificamente controlado.

3. Actuacidn téenica: implica una evaluacion continua de los
resultados y, en funcidn de ella, el posible replanteamiento
de los ohjetivas en un proceso de interaccidn entre la 1eo-
ta, fa accidn téenicy, el dingndstice fenomenoldgico de la
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situacion v, en el caso de la practica médica (y en general
de la tecnologia humana, social, etc.), Ia comunicacidn
con el ohjeto de la accidén téenica (es decir, el paciente, el
grupo social, etc.).

Este segundo modelo de relacién entre el conocimiento produ-
cido v la practica aunque mejore sensiblemente el modelo de inge-
niero, al perder gran parte de su rigidez con respecto al uso de un
conocimiento previamente producido o a ta decision de'los objeti-
vos de la accidn, continda, sin embarge, manteniendo la idea de
gue la accidn consiste en el uso de un conocimiento previamente

“disponible, aungue en este caso el conocimiento se produzca du-

rante el desarrollo de la actuacidn clinica. Es decir, sigue siendo
este modelo clinico un modele que cae dentro de la racionalidad
instrumental de corte positivista, segin la cual la prictica es un
problema de encontrar los medios més adecuados para el logro de
determinados ehietivos. El clinico es sdélo un modelo mds critico
gue el tecnoldgico, por cuanto incluye como una funcion legitima
de la accidn téenica, la determinacidn de {os objetivos y cierta pro-
duceion de conocimiento, pero sigue manteniendo que el conoci-
miento es una cosa y la accion otra, v que la produccidn del

conocimiento precede a la practica. Aunque establece una comuni-

cacion mds fluida entre objetivos y actuacion, sigue entendiéndose
esta dltima como instrumental para el togro de los fines.

Lo que los dos modelos de accidn que hemos visto mantienes
es, pues, una separacidn jerdrquica entre la investigacién y la
prdctica y una concepcion instrumental de la accion. En realidad
estos presupuestos incuesiionadoes de gue la produccion de conoci-
miento tedrico deba ser algo distinte y previo a la prictica do-
cente, v de que el pi‘imer'o sea de rango epistemoldgico superior a
la segunda, junto con la consideracion de que la accién correcta se
fundamenta no en su valor educativo intrinseco, sino en su capaci-
dad para lograr ios resultados, pueden resultar ser Jos autéuticos
problemas epistemoldgicos de la Diddctica.

El conocimienio y la accién en la practica:
La epistemologia de la praciica profesional

Estos dos modelos que hemos analizado son realmente modelos
formales, esto es, no refiejan el mode en gque verdaderamente se
usa el conocimiento en la prdctica, sino que son una construceién
acerca de la supuesta I6gica que guia ¢ uso del conocimiento en la
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prdctica. Precisamente por eso cae en el presupuesto de que la pro-
duccion del conocimiento anfecede a su uso. Es decir, son modelos
de la epistemologia format de la prictica, no de la epistemologia
real. Tal planteamiento puede servir para describir aquellos casos
pricticos en log que las sitvaciones son estables, donde los feno-
menos se repiten sin variaciones y en los que hay acuerdo para de-
cidir cudles son tos problemas v cuiles son las soluciones que se
desean. Pero no es éste el caso de las practicas soctales, ni de mu-
chas de las practicas técnicas que tengan repercusiones sociales,

La manera auténtica de ver como el conocimiento se relaciona
con la accidn es observande cémo ocurre verdaderamante esa rela-
cién en quienes se ven obiigados a realizarla, eslo es, los pricticos
y 1os profesionaies. Recieniemente, Schin (1983) ha analizado cudl
es la epistemologia de fa prdctica, implicita en aguei fipo de activi-
dades gue, como ocurre en la ensefianza, se caracterizan por actuar
sohre situaciones gue son inciertas, inestables, singulares y en las
gue hay conflicies de valor, Schiin ha interpretado la epistemologia
de la practica de los profesionales como una reflexicn en la accidn.

Esta reflexida en la accién participa en gran medida de las ca-
racteristicas del conocimiento tdcito o intuifive, que usamos en
muchas gituaciones espontdneas y cotidianas de nuestra vida. Son
situaciones en las que no hay un pensamiento previo; el conoci-
miento no precede a la accidn, sino gue estd en la accidn. El cono-
cimiento ne se aplica a la accion, sino que estd tdcitamente encar-
nado en ella. Esto no guiere decir que sea un conocimiento sobre
el que no se pueda pensar, A veces pensamoas sobre lo que hemos
heche, e incluse, en ocasiones, podemos pensar sobre ese hacer
alge mieniras 1o hacemos. Es a esto dltimo a o que Schon lama
refiexidn en la accidn.

Esta idea de la reflexién en la accidn, cuande se aplica a la
prictica profesional, adopta unas caracteristicas propias en funcitn
del cardcter de esa practica. Una de las nofas distintivas de la prdc-
tica profesional es que ésta supone un elementoe de repeticion, Un
profesional es un especiaiista que se encuentra ciertos tipos de si-
tuaciones una v otra vez. Esto te lleva a desarrollar un repertorio
de expectativas, imégenes y técnicas. Aprende qué buscar y cédmo
responder a o que encuentra. En la medida en gue su prictica cs
estable v repetitiva, su conocimiento ¢n la prictica es mds iacito,
-~ espontineo y automatico.

Sin embargo, aun siendo estables muchas de las sifuaciones a
las que se enfrenta un profesional, cada caso se define por su pare-
cido a una cierta categorfa de casos y por su diferencia con ellos
en sus singularidades particulares. Por eso, el profesional no se
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vale sélo de un conocimiento ticito, sino que requiere de la re-
flexién en la accién, es decir. se ve obligado a pensar sobre la
practica mientras actia, necesita reflexionar sobre su conocimiento
en Ia accién, manteniendo una especie de «conversacion reflexiva
cop una siteacién Gnica e inciertar (ibid., p. 130),

Cuando ¢l prolesjonal reflexiona en la accion se convierte en
un investigador en el contexto prictico. Esto je exige tratar a fa si-
tuacién como una entidad anica para la que debe encontrar una de-
finicién tnica apropiada. Cuando el prdctico intenta resolver el
problema al que se enfrenta, intenta 4 la vez comprender Ia situa-
cién y cambiarfa. «Su indagacion no se limmita a una deliberacidn
sobre los medios que dependen de un acuerdo previo sobre los
fines. No mantiene separados los medios de los fines, stno gue los
define interactivamente a medida que articula una situacion pro-
blemdlica. No separa pensamiento de accién... Como su experi-
mentacién es una ciase de accién, la ejecucion se Heva a cabo en la
indagacion» (ibid., p. 69).

Vemos, por tapto, céme ba perspectiva de la refiexion en la ac-
cién define una concepcion epistemoldgica para fa prctica total-
mente diferente a la que hasta ahora habiamos manejado v que se
situaba a mayor ¢ menor distancia, pero siempre dentro de la orbi-
ta de una vision positivista de la practica. La epistemologia positi-
vista de la prictica descansa en tres dicotomias, segin va vimos.
Dada la separacion entre medios y fines, la solucidn de probiemas
instrumentales se concibe como un procedimienta técnico que se
mide por su eficacia para lograr objetivos preestablecides. Dada la
separacion entre la investigacion y la prictica, esta dltima se con-
cibe como una apticacién a los problemas instrumentales de teori-
as basadas en la investigacién y de técnicas cuya objetividad y ge-
neralidad se derivan del métode de ta experimentacidn controlada.
Dada la separacidn entre saber y hacer. la accién es sélo una reali-
zacion de decisiones técnicas.

Sin embargo, estas dicotomias na se dan en la visidn de la re-
flexion en 1a accion. Para esta concepcién, la prictica es una clase
de investigacion. En los problemas con los gue se enfrenta, tos me-
dios v los fines se arliculan interdependientemente. Y su investiga-
cién es una interaccién con ia situacion en la que saber y hacer son
inseparables (ibid., pp. 165-166).

Fs probablemente ahora, una vez pucsias en duda estas tres di-
cotomias sobre las gue normalmente se ha prefendido construir la
concepcion de las dos dimensiones explicativa y normativa de la
Didsctica, asi como de las relaciones que debieran establecerse
enire eilas, cuando podemos plantearnos mds adecuadamente sus

139




exigencias epistemoldgicas desde el compromiso gue esta discipli-
na maniliesia con respecto a la practica educativa.

CONDICHONES CIENTIFICAS ¥ EXIOENCLIAS
EDUCATIVAS DE LA DIDACTICA

Después de ver cudl es su compromiso con la practica v la cri-
siv de las dicotomias posttivistas en la epistemoiogia de la précti-
ca. o se puede sostener la concepeidn de la Diddctica como una
ciencia social més. esto es, como una disciplina que tiene intereses
teoricos que luego intenta Jlevar a fa practica, Comeo han escrito
Carr y Kemmis {1983, p. [23} «lu idea de que la teorfa puede ser
inventada v contrastada independientemente de la practica y luego
usada para cerregir, mejorar o valerar cualquier practica educativa
se rechaza en favor de la vision diametralmente opuesta de que la
tenria s6lo adquiere vn cardcter educativo en la medida en gue
puede ser corregida, mejorada y vatorada a fa luz de sus conse-
cuencias pricticas. En este sentido, es la prdctica la que determina
el valor de cualquier teorfa educativa, en vez de ser la teoria la que
determine el vator de cualquier practica educativa».

Este compromiso con la prictica que posce la Diddctica es de
cardcter moral. Como ha explicado Tom ([984) y ya expusimos en
el capitulo §, Ja ensefianza supope un compromiso moral en la me-
dida en que supone una relacion con reparto desigual de poder
entre profesor v alumnos y en cuanto que el primero ejerce una in-
fluencia sobre los segundos en un sentido u olro. Este cardcter
moral es el que orienta a ta enseftanza y el que impide pensar que
éslp pueda ser entendida como un problema tedrico. Efectiva-
menle. Ia ensefianza no es una actividad tedrica, sino «una activi-
dad prictica cuyo propdsito es cambiar a aquellos gue se estdn
educando de alguna manera deseable» (Carr. 1983, p. 37

La investigacién diddctica debe operar, por consiguiente, cn el
marco de fos fines practicos que orientan a la accidn de a ense-
fianza. La clase de problemwas por 1a que debe de preocuparse y que
debe investigar son de tipo prictico, y en cuanto tafes. éstos no se
resuelven por el mero hecho de obtener nuevo conocimiento,
Convertir los problemas educativos en problemas tedricos es dis-
torsionar el sentido v el propdsito de Ja investigacion diddctica.
Los problemas diddcticos no se resuelven mediante el descubri-
miento de nuevo conocimiento, sino formulande juicios pricticos
v actuando de acuerdo a ellos. «Los problemas tedricos... pueden
tener relacién con la toma de decisiones pricticas en respuesta a

£40)

fos problemas educativos. Pero no son en s{ mismos problemas
sducativos» (Carr y Kemuuis, 983, p, 107).

Para poder entender esto adecuadamente, es necesario aciarar
cudl es la diferencia que hay entre un problema tedrico y un pro-
blema practico. Carr {1983) explica gue up problema tedrico es un
desajuste entre una leotia que intenta dar razon de alguna parcela
de l1a realidad y el comportamiento de esa realidad. Es decir, se
produce lal tipe de problemas cuando ocurren aconfecimientos gque
no pueden ser explicados con el conocimiento disponible. Lo que
pretende la investigacion ledrica es superar esas discrepancias pro-
dyciendo nuevas teorfas que elimineus el problema. Los problemas
de la investigacién es ciencias sociales, por consiguiente, vienen
determinados, no por alguna insuficiencia o dificultad en la pric-
tica social o en fa actividad humana, sino por las insuficiencias del
marco tedrico para dar cuenta de tales realidades.

Por el contrario, los problemas practicos, a diferencia de los ted-
ricos, no expresan una discrepancia entre el comportamiento de ia
realidad y el marco tedrico segin el coal ésta era comprendida,
sino wna discrepancia entre las actividades prdcticas realizadas ¥
las intenciones con las que éstas se emprendieron, Los problemas
didacticos — v 1os educativos, en general—, al ser problemas prac-
ticos, no estdn gohernados por las reglas y nosmas de la investiga-
cion tedrica, Se dan cuando las actividades de ensefianza que se
Hevan a cabo resultan ser divergentes con respecto a las expectati-
vas que de ellas se tenfan.

Ahora bien, tener expectativas sobre una priciica, implica po-
seer algiin tipo de ideas previas en las que aquélias cobran sentido.
La prictica de la enseflanza se realiza siempre a la luz de alguna
concepeidn sobre lo que es deseable v algin entendimiento de lo
que es posible. Es decir, necesariamente se dispone de algin marco
tedrico en el gue se da respuesta a cuestiones tales como la natura-
leza de la situacién en la que se opera, las posibilidades de cambio
y de actuacidn y las formas de intentarlo, asi como cudles son los
valores v principios con los que determinar las finalidades vy las

pricticas moralmente aceptables. «Todo ef que foma parte de algu-

pa “prictica” educativa debe poseer ya alguna “teorfa” de fa

ecducacion gue estructura sus actividades y guia sus decisiones»
(Carr v Kemuis, 1983, p. 110). En este sentido, un problema pric-
tico sigﬂiféca canto el fallo de la practica con respecto a las expec-
tativas que se tenfan respecto de ella, como el failo de [a teorfa que
sustentaba las expectativas gue se han mostrado incumplidas. «Al
denotar un problema educativo el fracaso de una prictica, también
denota un fallo en la teoria de la que se deriva la creencia en [a
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eficacia de esa practica. Al socavar las expectativas de una précti-
ca educativa, un problema educativo socava la validez de alguna
teoria educativa ldgicamente anterior» (Carr, 1983, pp. 37--38).

Entendiendo asf la teorfa y la prictica, se deduce que las dife-
rencias gue se puedan apreciar entre una y otra no es un problema
de coémo aplicar ia primera a la segunda. Mds bien, son estas dife-
rencias las que constituyen ios aulénticos problemas educativos,
objeto de la practica cientffica de la Diddctica. Todos los pro-
blemas no refiejan sino una brecha entre Ia teorfa y la prictica. Si
en el case de los problemas tedricos, esta brecha consiste en el
vacio que se abre entre una teorfa y la realidad que ésta pretende
comprender, en el caso de los problemas diddcticos, la diferencia
se abre eptre la practica de ensefianza y ia teoria desde Ia cual esa
practica se experimenta, se comprende v se proyecta. Es decir, el
problema consisie en la discrepancia entre fa practica y la leorfa
del que orienta la practica y, a diferencia de los problemas tedri-
cosg, en los que ef desajuste se resuclve modificando 1a teoria, no la
realidad, en los problemas diddcticos el desajuste requiere para su
resoiucion de reorganizaciones tanto de los sistemas que orientan
fa practica ¥ su comprensidn, como de la propia accidn de ense-
fianza. «Reducir el espacio entre leoria y prictica, por consiguien-
tf?, no es una cuestidn de descubrir fos medos de mejorar la efica-
cia prictica de las_ teorfas de las ciencias sociales, sino de mejorar
Igs teorias gue emplean los practicos para darle sentido a sus f};‘éca
ticas. Interpretado asf, reducir el espacio entre teorfa v practica es
la raison d'érre de la teorizacidon educaliva. v no algo que tiene
que hacerse después de que se ha completado Ja teoria, pero anres
de que pueda ser eficazmente aplicada» (ibid., p. 38).

Una Diddctica gue pretenda un desarrollo cientifico, pero que
no esté dispuesta a renunciar a sus exigencias educativas, tiene que
plantearse precisamente esto. Que es ana ciencia, lo que quiere
decir que intenta desarrollar teorias que expliquen y resuelvan los
problemas a que da lugar la practica educativa. Y que es educari-
va, lo que quiere decir que investiga una actividad prictica que
solo puede identificarse y entenderse por referencia al significado
educativo que tiene para los gue la [levan a cabo. }

Esta concepcidn de ta Diddctica plantea claramente la diferen-
cia entre invesfigacion educativa & investigacién sobre educacidn.
Esta dHima usa los procesos educaiivos como un contexto en el
que investigar y desarrollar teorias pertenecienies a las ciencias
sociales, y en principio no hacen ninguna opcidn educativa, al
menos directa y abiertamente. En cambio, la investigacidn educati-
va se caracferiza por su opcidn educativa como un elemento cons-
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fitutive de su propio proceso de investigacion. «Lo que hace a la
investigacion educativa es su propdsito de realizar valores educati-
vos en la practica. Es una investigacion guiada por valores. La as-
piracién de hacer investigacién educativa libre de valeres es una
contradiceitn en términos» (EHiott, 1985, p. 243).

"Bl hecho de que la Diddctica manifieste un compromiso con los
valores educativos no tiéne por qué restarle posibilidades cientifi-
cas. Ya vimos cémo lo que constituia el nervio de la ciencia, segin
nos lo recordaba Brown (1983), era fa prdactica de la investigacion y
no ajustarse a un conjunto de reglas metodologicas inequivocas. La
investigacién de problemas educativos, que son los auténticos pro-
biemas que aqui nos interesan, requiere interpretarlos segln la na-
turaleza practica de los mismos, que difiere sustancialmente de la
de los problemas tedricos. Los problemas educativos, en cuanlo que
plantean las discrepancias entre la prdctica educativa y los valores
que se pretendian realizar en ella, no puede obviar ni la necesidad
de replantearse el significado de los ultimos, conforme se reflexio-
na en los problemas que surgen a la bora de Hevarlos a cabo en la
primera, ni 1a pecesidad de proyectar la primera a Ia luz de los al4-
mos. elaborando teorias pricticas sobre come actuar de forma con-
sistente con los valores educafivos gque se deflienden.

En realidad, como ha mostrado Carr (1985), los presupuestos
que hace una tal ciencia educativa son equivalentes a tos que hace
una ciencia fisico—natural. «Mientras que el “programa de investi-
gacién” de una ciencia najural representa un compromise previo
con alguna visién de “la naturaleza de la realidad™, ... una ciencia
educativa representa us COMPromiso previo con una vision particu-
lar de la naturaleza de la educacidn. Por tanto, mientras que los
problemas de investigacién de una ciencia natural proceden de las
discrepancias entre su dibujo tedrico de la realidad y Ia realidad
concreta misma, los problemas de investigacién de una ciencia
educativa reflejan el salto entre los valores educativos que preten-
de promover y las pricticas educativas reales mediante las cuales
pstan stendo expresados. En otras palabras, un “programa de in-
vestigacién” de una ciencia natural opera siempre con preconcep-
ciones sobre cudl es el caso, mientras que una ciencia educativa lo
hace con preconcepciones sobre cudl debe ser el casor.

Pero no es suficiente con una perspectiva practica interna. Una
actnacién consistente con los valores educatives requiere un cono-
cimiento de cuidles son las dificultades reales para esa actuacion y
de cudl es el modo de articular fa comprension de las condiciones
de realidad con las pretensiones educativas. De una parte, el reco-
qocimiento de las condiciones en Ias que ocurre la préctica edu-
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cativa ros lleva inevitablemente af andlisis y comprension de la
forma en que et contexto social ejerce su influencia sobre la ense-
fanza, restringiendo y modelando tanto Ta accidn como las formas
de conciencia de los acteres sociales, de tal wmodo que dificulta la
comgprensién real de la forma en que el contexto coarta la actua-
cion o modela el pensamiento, deformandoto. Pero, de otra parte,
fa profundizacidn en la forma de conjugar fas restriceioned del
contexta con fas fipalidades educativas, nos sitda en el nivel de Ja
accion v de los que la llevan a cabo, pues es en este nivel en el gue
verdaderamente se puede producis esta articulacion entre kas pre-
siones que ejercen tas condiciones sociales sobre nuestra accién y
nuestro pensamiento, v el modo en que repensamos nuestra pricti-
ca v nuestras ideas para iluminarlas por nuestros ideales educati-
vos. Por eso es fa prictica continua y conjunta de la reflexion y de
la accion ta que permite ef progreso de nuestro conocimiento,
junto con fa transformacion de la realidad (Kemmis, 1985).

Sila Diddctica influye obligatoriamente en la construceién del
objeto, en 1o que la enseftanza es v va a ser. debe colaborar enton-
ces en la transformacion de la prictica educativa, pero no determi-
rdndela tecnotégicamente, sine favoreciendo la auloconciencia
critica de los gue desarrollan las estrategias de ensefianza, esto es,
de fos que se enfrentan verdaderamente a las presiones de las préc-
ticas escolares ¥ sus intereses y luchan por fograr realizar sus idea-
tes educalivos.

Hasta agqui hemos viste la justificacion epistemolégica de una
Diddctica que no renunciara a sa compromiso educative, sin me-
noscabo de su cientificidad. Una Diddctica que, mds alld de a se-
paracion entre ba investigacion y la accion, propia de la epistemo-
logia de la racionalidad téenica, asumiera su compromise con la
prictica como el modo legitimo de construir la disciplina. Sin em-
bargo, la realidad es que quien ha impuesto hegemodnicamente su
manera de entender el conocimiento cientifico v su manera de rela-
cionarse con la prictica ha sido la concepeién de 1a racionalidad
técnica. Fsto da lugar, primero, a que en el sistema educativo,
como dice Gimeno (1983a, p. 176) «unos esfudian la educseion,
otros deciden la educacion y otros ta realizan». Y segundo, v muy
ligado a lo anterior. a que en la prictica académica de la Diddctica
se haya separado fa investigacion sobre ta realidad de la ensefianza
de la relucionada con las decisiones acerca de qué y cdmo enseiiar,
es decir, del curriculim.
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La prictica académica y profesional de la Biddctica, aunque
amparada en una epistemologia discutible, genera, no obstan@
toda una realidad, tanto tedrica como prictica, gue es necesatio
comprender v anatizar. Decir que Ia prictica académica ha genera-
do realidad no debiera sorprendernos, va que tal afirmacion no
hace sino avalar la tesis defendida sobre lx creacidn del objeto de
la Didéctica. Si como vimos, la produccidn de conocimiento sobre
una practica social afeeta al futuro de esa prictica, es incuestiona-
ble entonces que el conocimiento gue haya elaborado fa Did'c’lCliCk‘l,
cualquiera que haya sido el camino gue haya seguido, ha repercuti-
do de un modo u otro en ta realidad educativa. Cudnto mds, cuando
por la propia [dgica de la aplicacidn tecnoldgica, la gi'z‘xctica. e.c.hwa—
tiva se ha proyectado en gran medida a partir del conocintento
producido por Ta préictica académica.

Por ello es necesario detenerse, siguiera sea sucinlamente, en
el andlisis de la forma en que hasta ahora viene haciéndose fa
Diddctica, con objeto de hacerse una idea del estado de la cues-
tién, no va sélo en lo gue tedricamente pueda suponer ial ejercicio
académico, sino también por las repercusiones gue sobre la ense-
fianza ha tenido v sigue teniendo. La racionalidad téenica, aplicada
a la ensefianza, ha condicionade unu prictica y ha conformado una
realidad a su imagen v semecjanza, de tal modo gue ha constituido,
con muche, 1a realidad diddctica.

Dos son los campos en que se divide la disciplina en cuanto 2
fa forma en que se ha Hevado la produccidn académica. Uno es el
de las investigaciones sobwe la ensefianza y el otro el del curricu-
lunm. Por sapuesto, ne es casual la division. Un campo se preocupa
de 1a explicacién y otro de Ia normacisn. Uno se preocupa del co-
nocimiento bisico y el otro del aplicado. Uno del es y otro del
debe. Es a estos dos campos 2 fos que dedicaremos los sigaientes
capftulos, con objeto de ver qué han dado de sf, qué han :lpos'.tado,
c6mo se han justificado, qué repercusiones practicas han tenido y
cudiles son sus limites.



CAPITULO 5

LA INVESTIGACION SOBRE LA ENSENANZA

INTRODUCCTION

Como es de suponer, a la hora de tratar este tema de la investi-
gacion sobre la ensefianza nos volveremos a encontrar, de una
forma expresa o latente, con todos o gran parte de los problemas
de tos que nos hemos ocupado en el capilulo anterior. Es ldgico
que asi sea, porque fo que agqui discutitemos es parte de la con-
crecién de lo que, hasta zhora, ha sido una forma abstracta de
aproximarse a la practica cientifica en ta Didactica. Asf. tendremos
el problema de los dos enfoques. positivista e interpretativo. asi
como el de la forma de relacionar Ia investigacién con fa prictica.

Como ya he sefiatado al final del capilufe anterior, la propia
forma de entender fa investigacién sobre la ensefianza ha estado
condicionada por la forma de entender su relacion con fa prictica.
Fundamentalmente, ha predominado la idea que sc@talaba Tom
(1983) de Ia infiuencia unilateral de la investigacion sobre la pric-
tica. La mayor parte de la produccion cientifica que se ha hecho vy
se sigue haciendo en Didactica, estd dominada por esa concepcion
de que lo que hay que hacer es investigar la realidad de Ta ense-
flanza y. una vez que la conozcamos mejor, entonces, v sélo enton-
ces, estaremos en condiciones de hacer propuestas para transfor-
mar esa realidad.

Esta manera de entender ia investigacidn diddctica ha dado
fugar a vna serie de problemas endémicos en su seno, problemas
caracteristicos y recurrentes una y otra vez. lrénicamente, uno de
los mds repetidos, acuciantes y preocupantes ha side el de su poca
relevancia para la prctica. Pero no es éste el dnico, lremos des-
cubriendo otros.
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Esta caracteristica de los ropiezos permanentes en sy intento
de alectar afa practica. junto con las diferencias de enfoques
epistemoldgicos en la manera de concebir la investigacién en
ctencias sociates. ha dado lugar a que en relativamente poco tiem-
po bayan proliferado multitud de perspectivas o de paradigmas en
puestra disciplina. Esto 1o tiene por qué suponer una falta de ma-
durez en el desarrollo de Ia disciplina. Es mds probable que sea
ésla de o multiplicidad de paradigmas en la investigacion diddcti-
ca una de las caracteristicas constitutivas de su desarrollo cientifi-
co. ¥ nooun signo de juventud gue con el tiempo esté Hamado a
desaparecer. Y esto no va porque una pluratidad de teorias y mé-
todos. tal ¥ como propugna Feyerabend (1975), suponga una
nuyor riqueza para ef desarrollo del conocimiento sobre la ense-
finnza, segin defiende Shulman (1986, p. 5). Mds bien, el motivo
de Ta coexistencia de diferentes enfoques y métodos, como ha
apuntado Carr (1985), obedece a by disputa en torno a los valores
educativos gue defienden los investigadores junto con sus pers:
pectivis, ¥ 10 o una supuesta confosidn tedrica. Lejos de fo gue
pudicra pensarse. la presencia de opciones valorativas en las
construcciones cientfficas es un elemento constitutive de toda dis-
ciplina, sea ésta natural o social. La diferencia estd en que, al ser
el objeto de las ciencias naturales mds distante, la afectacion del
sujete por este objeto es menor. Esto ha permitido una mayor faci-
lidad en el acuerdo entre cientificos —en el marco de la so-
ciedad— tanto sohre cudl debe ser la finalidad exterior como
acerca del valor, la naturaleza y el {in de a investigacion. Como
o ha expresado Goldmana (1972, p. 68}, «si Ias ciencias {isico-
quimicas pueden ser independientes de todo juicio particular de
valor, ex porgne alli se ha logrado fa unanimidad acerca de acre-
centar los poderes del hombre sobre ta naturaleza. Como en ese
plano es una realidad el acuerdo entre los juicios de valer, enton-
ces.. v no tiene que ser discutido. Estd claro, para todos, que las
ciencias fisico-quimicas y naturales, aun desinteresadas, sirven
para dominar v ransformar el mundo». Sin embargo, en las cien-
cias sociales no se da tal acuerdo. La diferencia de intereses y de
valores en el campo de lo humano se reproduce en las distintas
corrientes cientificas que existen dentro de las ciencias sociales.
No es pues algo provisional, sino constitutivo. Pero tampocoe es
algo especifico de estas ciencias. sino gque aqui, por su diversidad
se hace patente, mientrax que en las naturales, por su unidad de
acuerdo, pasa inadvertido.

La diversidad de opciones de valor que manifiesian [as distin-
tas tendencias diddcticas se expresan tanto en la forma de entender
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qué es ia ensefianza, como en fa forma de entender cémo se genera
el conocimiento sobre la ensefianza, lo que se cree que merece Ja
pena averiguar sobre [o que ocusre en el aula, fos modos de obte-
ner informacion v de tratarla y, cémo po, Ta manera de incidiren la
praciica.

Esta diferencia entre paradigmas que se puede observar en el
campo de la investigacion diddctica, no sigpifica siempre, por
tagnto, una aparicion sucesiva de los mismos, en donde cada nuevo
paradigma supone la desaparicion del anterior. En cierto modo, sf
han supuesto gran parte de ellos un avance con respecto a posi-
ciones previas, pero su implantacién ha consistido mds en hacerse
un hueco en el campo académico gue en desbancar a los adversa-
rios. De este modoe, nos encontramos con un panorama histdrico en
la produccitn cientifica de la Diddctica en el que diferentes pers-
pecfivas han ido surgiendo, bien como reaccion a jos problemas e
inconsistencias de las anteriores, bien como desarrotlo de tradicio-
nes epistemoldgicas diferentes, y a medida que han ido creciendo
v consolidandose, tanto en su estatus epistemoldgico como en el
institucienal, han acabade manteniendo una coexistencia pacifica
con las olras posturas, normalmente a base de ignorarse mutua-
mente,

Dados estos presupuestos, voy a expouver seguidamente lo que
podriamos lnmar ef mapa de la investigacién sobre la ensefianza.
La metifora cartogrilica puede ser oportuna porque lo gue voy a
trazar es upa simplificacién organizada de la investigacién didacti-
“a que pueda servir para orientarse en los terrenos no sismpre des-
pejados de este campo. Hace unos afios ésta hubiera sido una em-
presa précticamente imposible, dada 1a marafia de estudios y dates
que existizn, a falta de una clarificacidn de sus aportaciones y una
sistematizacidn de las mismas. Sin embargo, en la actualidad esta
tarea resulta mas Hevadera, aunque quizds algo tediosa, gracias a
ios excelentes trabajos de organizacidn del panorama gue se han
reatizado en To dltimos afios. Serdn estos trabajos, en especial los
de Doyle (1978), Pérez Gomez (1983a), Martin (1983) y Shulman
{1986}, los que siga en esta exposicidn.

LA INVESTIGACION PROCESO-PRODUCTO

Sin lugar a dudas, el paradigma proceso-producto ha sido el que
mds v durante mds tiempo ha dominado la investigacion sobre la en-
sefianza; ademds, ha manejado dos ideas claves gue han penetiado
profundamente fas copcepciones tanto de los investigadores como de
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los profeseres, hasta tal extremo gue adn hoy perduran de modo la-
tente en muchos ofros estudios, supuestamente guiados por enfoques
distintos. Estas dos ideas son: primera, que es el comportamiento del
profesor el que causa el aprendizaje de fos alumnos; v segunda, que
este aprendizaje de los alumnos no es mds que el que nos muestran
los indicadores del rendimiento académico, esto es, los resuliados de
los tests y las notas escolares. Como veremos en préximos capitulos,
esta Gitima idea no tiene aqui su dnico apoyo; sin embargo, la ives-
tigacion preceso-producto le otorgd carta de legitimizacion.

El plan de este tipo de investigacion es bastante simple: con-
sisfe en averiguar las relaciones que se establecen entre lo que los
profesores hacen en la clase, o la interaccion que se produce entre
profesores ¥ alumnos (los procesos de la ensefianza) y Io que les
ocurre a los alumnos (los productos de la enseianza). El modo en
que esto se realiza es cstableciendo un «ciclo descriptivo-correla-
cienal-experimental» (Bellack, 1981; Gage v Giaconia, 1981}
entre Jas medidas de las conductas de Jos profesores en clase v las
medidas de los resultados de aprendizaje de los alumnos. Para ello
es necesario elaborar un instrumento con ¢l que registrar la fre-
cuencia de cierfos comportamientos docentes en ef aula, correla-
cionar éstos con el rendimiento que obtengan at final los alumnos
y determinar aquellos comportamientos que muestran una correla-
cién alta con las puntuaciones de los alumnos, Una vez detectadas
estas conductas, se semeten a un proceso de investigacién experi-
meptal confrolada (es decir, se controlan todas aquellas variables
que no sean las que se pretenden averiguar su grado de relacion),
con objeto de poder generalizar su ocurrencia en paralelo con el
alto rendimiento dc los alumnos, entendiéndose gque existe una re-
lacidn causal entre ambos fendmenaos, por lo que esas determina-
das conductas del profesor producen tal rendimiento en los alumnos.

El tipo de instrumento nsualmente utilizado en estos estudios
ha sido el de las escatas de observacién categéricas de baja infe-
rencia, esto es, escalas que definen a priori los eventos a observar
y que se limitan a constatar la ocurrencia de esas conductas, sin
hacer inferencias sobre la cualidad o el significado de las mismas.

La consecuencia de este proceder serfa la elaboracién de un
nueva papel para el profesor que sea el combinado de todas aque-
llas conductas que se han encontrado como causantes del rendi-
miento de los alumnos. Por tanto, este paradigma de investigacidn
tiene su correlato en el paradigma de formacion de profesorado
conocido como «educacidn del profesor basada en las competen-
cias» (CBTE: Competence Based Teacher Education), (Gimenao,
1983b). Conviené hacer notar que fos seguidores del modelo pro-
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ceso-producto se consideran comprometidos C(\El.]ﬂ transformacion
de 1a ensefianza, no s6lo con describiria, Como afirma Doyle (1978,
p. 166), «estas consideraciones practicas han jugado una parte ilfln
portante en Ia determinacion de qué dimensiones del proceso medir,
gué variables manipular y como interprefar los descubrimientos. En
este sentido, las expectativas relativas al uso de las le_\-"es
proceso—producto son un componente inherente del propio paradig-
ma», Por eilo tienen gran interés en definic ia epseftanza desde un
criterio de eficacia, como es el rendimiento académico del alumno.
Sin embargo, lo que en principio era sélo un indicador de eficacia,
acabé siendo el fin en si mismo, dedicdndose los investigadores a
buscar aquel tipo de conductas docentes que permilfan obtener pun-
tuaciones allas en los tests de rendimiento (Shulman, 1986, p. T1).

Son muchas tas criticas que se le han hecho a este paradigma.
Entre ellas voy a destacar las mis imporiantes.

En primer lugar, las investigaciones proceso-producto parten
del supuesto de que ei comportamiento del profesor es el ‘.zmsant'e
del rendimiento de los alumnos. En realidad, lo que hace la investi-
gacion es desarrollar datos confirmadores de ese szlplaxesm. Por {:il‘o,
lo que en principio sGlo son correlaciones entre sartables de profe-
sores v de alumnos, se interprefan como gue las primeras provocan
las sezzundas, cuando, de la misma manera, se podria suponer gue
son !aL‘; segundas las que causan las primeras, o bien que ambas
estén provocadas por terceros factores {Doyle, 1978, p. 168), ‘

En segundo lugar. se reduce el andlisis a los comportamientos
observables. Es este encastiliamiento en las conductas. fuertemen-
te positivista, lo que e resta al paradigma todas las posibilidades
de ofrecer datos verdaderamente susiantivos acerca de to que ocu-
e en clase. Al no atender a las intenciones y significados de las
conductas, ni a los procesamientos cognilivos de profesores y
alumnos, que necesariamente tienen que ser inferidos. no ohs.c-l"va-
dos, poco es 1o que nos queda que no $ea «una grotesca sumzl’shca—
ctén. una caricatura dej funcionamiento de lo real» (Pérez Gomez,
1983a, p. 111). A ‘

Bsta reduccidn a las categorias observables viene reforzada en
sus efectos nocives por la propia concepcién de Jos instrumenlos
disefiados para la recogida de datos. En efecto, las escalas (1?3})&%
servacion, al construirse como sistema de categorias precsp'em.l'xczv
das segiin las cuales observar el aula, condicionan a priori fos
datos que se pueden enconfrar, que po SOR Olros que ]()S. que las ca-
tegorfas han adelantado. Es Tacit acabar asf en explicaciones tauto-
i6gicas. esto es, el sistema de calegorias asune la certeza de lo []}le
pretende demostrar (Delamont ¥ Hamilton, 1978, p. 23). Ademas,
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¢l propio uso de categorias requiere establecer limites arbitrarios a
[endmenos conlinuos, con fo cual es fdcil que se desvirtie
sustancialmente la natuealeza de los acontecimientos del aula. Esta
estructuracion de conductas posibles a observar en un aula que su-
pone una escala de observacién, no es, sin embargo, casual.
Responde, por eb confrario, a una forma de entender la cosefianza,
desde la cual se conciben los comportamientos previsibles en el
sula, forma que no se hace explicita y. por consiguiente, no se so-
mele a critica tedrica y a contrastacion empirica, sino gue epera de
modo ideoldgico, al constitnir una base conceptual oculta para la
que se busea apoyo empitico (Pérez Gomer, 1983a, p. 113).

Tercera, en su inlento de obtener generalizaciones empiricas, la

investipacion proceso-producto bace abstraccidn del contesto en el
anatisis del comportamiento docente, cuando éste sélo es explica-
bie precisamente por referencia a ese contexto, tanto espacio-ten-
poral como psicosocial. lgualmente, se ha ignorado la especificidad
que origina otre factor crecial comoe es el curriculum. Como ha es-
crito Pérez (Gdmez (ibid.) «el comportamiento instructivo trate con
materias y disciplinas no menos que con individuos». Esta descon-
testuatizacion se ha Hevado al extremo cuando se han aisfado las
conductas, no ya del contexto, sino unas de otras. Asi, aun cusndo
os estudios de este paradigma se hacen sobre situaciones naturales,
sit embargo se han diseccionado y aislado las conductas docentes
de toda referencia que no sea el convencimiento de que obtenfan vn
alto rendimiento en los alumnos. A partis de esas conductas aisla-
das v descontextualizadas, se han compuesto posteriormente estilos
de ensefianza, reuniendo las mds eficaces y formando a los profeso-
res en el dominio de tales comportamientos, segtin el modelo de
formacion basado en conpetencias al que antes aludi.

Es en esta bisqueda de fa generalizacién empirica, con {a con-
siguiente descontextualizacian y aistamiento de los comporia-
mientos docentes v su posterior agregacion en nnevos modelos de
ensefianza, en donde se han manifestado las mayores contrarieda-
des internas al propio paradigma. De una parte, se han constatado
una gran cantidad de inconsistencias entre fos resultados de una
investigacion y los de otra, entre los obtenidos en un contexto v en
ofro Ghid. po 11 De otra parte, los intentos de aplicacion a la for-
macion de profesorado de los nuevoes estilos docentes han fracasado
en fa prictica. porque fvege los profesores o manifestaban todas
fas conductas del nuevo estilo compuesto {Shulman, 1986, p. 12).
Los estilos de ensefianza compuestos como agregacion de elemen-
tos de conducta que no coincidian con los estilos que se daban na-
turalmente, han mostrado, pues, ser no funcionales.

Otra grave deficiencia de este paradigma se encuentra en la
consideracion del afumno como un sujeta pasivo, tanto ep su -pmn-
ceso de aprendizaje académiceo como en su capacidad de influir de
aledn medo en el transcurso de los acontecimientos del aula, No
habbcr tenido en cuenta la chpacidad mediadora del alumno en 1as
relaciones proceso-producto ha «ido el desencadenante de nuevas
perspectivas et 103 estudios sobre la ensenanza. De hecho, Par[e de
los nuevos modelos de investigacion que empezaron a sUrgira par-
iir de estas criticas no son $ino un acondicionamiento y una refor-
mulacién interna del propio paradigma. Por eso, algunos de los
nuevos planteamientos, aunque desarrollen un fuevo modcl-o ex-
plicativo, més complejo que el anterior, pueden considerarse Lngalv
mente como estudios proceso-producto, sélo que mas perfecciona-
dos.

Dadas tas insuficiencias que planteaban los modelos de dos
factores para dar cuenta de los resultados de los alummnos, se empe-
saron a desarrollar diversas alternativas. unas todavia dentro de la
ldgica del proceso-producto, buscando variables intermedias que
permitieran aventurar explicaciones més consistentes, micntras -
que otras se alejuban mis y mas de los modelos cxplicativos ante-
riores ¢ incluso de sus preocupaciones tedricas.

LAS VARJABLES MEDIACIONALES

Dentro de 1os intentos por buscarle una salida honrosa al para-
digma proceso-producto, se pueden destacar tos modelos de tres
{uctores, en jos que empicza a cobrar importancia la actividad del
alumno como pieza clave en fa explicacidn de sus resuliades aca-
démicos, La conciencia de que habfa gue dar un salto muy grande
entre 1o que un profesor iacia en clase v el rendimiento final que
un afumno Hegaba a obtener, levd a la consideracion de un tercer
factor que mediaba esos dos extremos: «Fl eslabén entre la con-
ducta del profesor y el rendimiento del alumno es el comporta-
miento continue del alumno en la situacion de apreadizaje en ¢l
aula» (Berliner, 1979, p, 124).

Para el desarroilo de estos estudios se recuperd el modelo que
habia elaborado afios atrds Carroll, segin el cual el grado de
aprendizaje de un alumno estd en Tuncién del tiempo que jovieste
en €1, dado el tiempo gue hubiera necesitado para lograrlo (Escu-
dero, 1981, pp. 21 ¥ s5.). A partir de ayui, Berliner, en el programa
de investigacién «Beginning Teacher Evaluation Study» (BTES),
se centra simultdneamente en el uso del tiempo por parte del alum-
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no y en el contenido del carricuium al que se dedica ese tiempo.
«Lo que haga un profesor para conseguir el aprendizaje en un drea
particular de contenide serd importante s6lo si el alumno se impli-
ca con el contenido curricular apropiade. El contenido curricular
apropiado se define como aquel contenido que estd I6gicamente re-
lacionado con el criterio [de rendimiento] v que se cécnenlra aun
nivel de dificultad asequibte para un alumno particular... La varia-
ble usada en la investigacidn BTES es el tiempo de ocupacidén acu-
mulado en-un drea particular de contenido usando materiales que
no sean dificiles para el alumno. Esta compleja variable se ilama
Tiempo de Aprendizaje Académico (ALT: Academic Learning
Time)... La variable ALY se sitda, pues, entre las medidas de enset
fianza y las medidas del rendimiento del alumno» (Berliner, 1979
pp- 124-1235). 4 ’
No obstante, este nuevo madelo sigue repitiendo gran parte de
tos defectos de que adolecia el anterior. A pesar de haber atendido
al alemno come un factor de alteracién del comportamiento docen-
te del profesor, lo hace de manera tal que no tiene que modificar
su forma de acercarse a los fendmenos; esto es, sigue atendiendo
solo a los aspectos observables y cuantificables de la ensefianza.
Sigue manteniendo un espirite de diseceién y disgregacién de los
acontecimientos del aula, sigue manteniendo una concepeién bas-
tante pasiva de las posibilidades cognitivas ¥ sociales de los altn-
nes v del profesor y, en definitiva, sigue manteniendo todas las ca-
raclerfsticas que hemos criticado anferiormenie del otro modelo al
que trata de superar, puesto que sigue usando los mismos instru-
mentos de recogida de datos y haciendo las mismas suposiciones,
salvoe la de la relacidn directa entre el comportamiento del profesm"
y el rendimiento del alumno. Ademés, 1a que Berliner llama una va-
riable compleja, el «tiempo de aprendizaje académico», ha llevado
como ha puesto de manifiesto Tom (1984, p. 50) a un engm‘roso’
aparataje experimental que oculta una gran pobreza conceptual v
conduce a conclusiones de sentido comiin, como ia de que Tos
alamnos que miés estudian aprenden mds. «Se ha gastado una cami;
dad considerable de dincro en investigacién para documentar el
clfescubrimienm trivial de que los alumnos que atienden a la instruc-
cidn aprenden mds que los que no lo hacens. Fal v como dice
Shulman (1936, p. 15) el modelo ALY, al fical, no es sino una va-
ri:mig mediacional de la investigacidn proceso—producto, sélo que
algo mds orientada a la explicacién. Aunque se fijen en el tiempo
que los alumnos dedican a las actividades académicas, en realidad
sofe lo contabilizan, pero no explican qué pasa en ese tiempo, cud-
les son los procesos cognitivos que realizan los alumnos en ése v
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en olros momentos. Este modelo utiliza, como vemos, variables in-
termedias entre el proceso v el producto, pero. en realidad, ignora
la mediacién cognitiva que realizan tanto profeseres como alumnos
en fas acontecimientos cotidianos de fa vida del aufa. Esta serd pre-
cisamente la preocupacion de los siguientes modelos.

LAS MEDRIACIONES COGNITIVAS

S6lo cuando se superan las concepciones conductistas en la
investigacién sobre la ensefianza es cuando ésta consigue despe-
gar de modelos explicatives de caja negra y entrar en los fendme-
nos con objete de dar cuenta de qué es lo gque realmente sucede
en un aula. No hay que olvidar que hasta ahora eran jos criterios
de eficacia los que habian dominado la investigacidn; es decir.
preccupaba més encontrar las claves que permitian alcanzar los
criterios de eficacia propuestos (rendimiento de los alumnos), v
no tanto a qué se debfa ello; habfa un €nfasis en buscar fo que
funcionaba, més gue en por qué funcionaba. En los siguientes
modelos qite vamos a ver, comienza a cambiar el signo ¥ a preo-
cupar mas qué es fo que pasa en una clase ¥ cudles son las claves
para explicarla. Sin embargo, permanecen a veces Preeeupacio-
nes eficientistas, aungue desde una mayor profundidad explicati-
va. Algo de esto pasa en los modelos que tratan de profundizar en
las mediaciones cognilivas gue realizan tanto los alumnos como
tos profesores.

Los procesos cognitivos del alumno

Desde la psicologia cognitiva queda fuera de toda duda que el
alumpo No es ur sef pasive en su proceso de aprender. Anfes bien,
es un procesador activo de los estimulos que le rodean. ddndole
forma personal en su seleccion percepliva, en st interpretacion a la
luz de los esquemas cognitivos que ya posee, en jas connotaciones
afectivas que matizan su proceder cognitivo, en las actuaciones que
emprende para provocar respuesias det medio que completen su
cuadro comprensivo, ete. El reconocimiento del papel activo de los
seres humanos en sus procesos de pensamienfo, obliga inevitable-
mente a cambiar la orientacién de fos estudios sobre como apren-
den los alumnos en el aula, Bl conocimiento que ya poseen los
alumnos, cémo perciben la instruccidn, fa atencion que fe prestan a
la actuacién del profesor, Ta motivacidn para aprender, sus estados
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alectivos y su capacidad para generar interpretaciones propias de 1o
gue se les ensefia, desempeiian, por consiguiente, un papel crucial
en lo que realmente Heguen o aprender los alumnos en clase.
Esta es fa base tedrica a partir de fa cual se empicza a desarro-
[Jar un lllllij\'() modelo de investigacién sobre la ensefianza, en el
convencinento de gue la actuacidn docente afecta al rendimiento
de los alumnos sélo a través de los procesos de pensamiento que
éstos ponen en juepo. La ensefiunza y2 no influve en el ren-
dimiento; influye mds bien en el pensamiento de los alumnos, el,
cual media el aprendizaje v por tanto el rendimiento. «EBn contraste
con la mvestigacidn que estudia ¢éino Jos profesores o tos procesos
Instrectivos contrtbuyen directamente al rendimiento de los alum-
nos, la investigacidn sobre tos procesos de pensamiento de los
alumnos examina cdmo la ensefianza o los profesores mfluyen en lé
que tos alumnos piensan, creen, stenten, dicen o hacen v que afecta
a su rendimiento. Como sesuitado, los disefios de in\'e;tigﬂci{’)n de
estos estudios incluyen medidas de al menos dos conexi()l;es conse-
us.ti_vu y reciprocamente relacionadas eatre fa ensefianza y el rendi-
miento de los alemnos, La primera conexidn es entre la ensefianza
y la cognicidn del atumno. La segunda, cuatre la cognicién del
alummo y el aprendizage o el rendimiento» { Wittrock, 1986, p. 2973
I..Jnn de las consecuencias mds importante de esta nueva base
tedrica, en retacion a los modelos anteriores, es que al reconocer el
Hupci activo de los alumnos en su aprendizaje, se acepta la variahi-
Lidad individual en las {ormas de desarroltarse fos procesos cogni-
tivos. Hablar de un procesamiento activo, requiere contar con la
propia istoria personal, con Ta propia historia coguitiva v vital en
general, como un antecedente desde el cual los sujelos se enfren-
lan a las nuevas aventuras cognitivas. Este recono‘cii‘niemo rompe
una de las caracteristicas del uso que en los anteriores modelos se
hacia de fos resultados de a investigacion. Recordemos que lfa in-
\‘f?slig:lci(’m proceso-producto intentaba derivar prescripeiones tée-
nieas acerca de fas competencias o conductas docentes que guarda-
ban una correlacién alta con los resultados de los alumnos. Sin
embargo, si se acepta que los alumuos pueden tener formas dife-
rentes de reaccionar ante las mismas situaciones instructivas, la
devivacion Jegitima en este caso no es la enwneracién de compe-
tencias instructivas, sino el desarrollo de capacidades comprensi-
vas en el profesor para que pueda ser capaz de analizar, inferir y
entender los procesos cognitivos de sus atumnpos a la luz de {as ac-
tuaciones que éslos manifiestan en clase,
‘ Segin Perex Gémez (1983a, p. 121), fundamentalmente hun
sido tres las preocupaciones de las investigaciones desde este para-

i56

digma: 13 ¢6mo el alumno percibe las demandas de las diferentes
tareas def aprendizaje escolar y la relevancia de los estimalos dis-
ponibles para ta realizacion de tales tareas; 2} ¢omo el slumno se
implica auténomamente en el desarrollo de los procesos gue re-
quieren esas tareas, y 3) qué tipos de procedimicnios mentales uti-
liza para organizar ¢l conocimiento disponible, asimilar nuevos
materizies de contenido figurativo y relacionar conceptos para re-
solver problemas. Junlo a estas Lres preocupaciones, podemos in-
cluir una cuarta, centrada en el estudio de [a enseflanza de estrate-
gias de aprendizaje y de procesos metacognitivos con objeto de
dotar a fos alumnos de formas de pensamiento mis potentes
(Wittrock, 1986; Nisbet v Shucksmith, 1987), y en general todos
los estudios sobre las formas de ensefianza generadas a partir de
diferentes teorias del aprendizaje.

Ahera bien, la medizcitn cognitiva que realizan los alumnos
con respecto a la ensefianza no se limita a la forma en que caplan y
procesan los estimulos instuctivos. Su capacidad cognitiva tam-
bién se pone en juego para caplar, inlerprefar y generar respuestas
adecuadas al uniedio social en el que ocurre la ensefianza. «Los
alumnos se esfuerzan activamente para dar sentido a los dos aspec-
tos, social ¥ cognitivo, de ta ensefianza» (Weinstein, 1983, p. 3023,
Pero la forma por la que se toma parte del medio social del aula no
se puede explicar sélo a través del conocimiento social det que
dispone el alumne para interpretar el sistema social de la clase.
Otra vez vuelve a darse una concepeidn parciakmente pasiva del
alunne, al pensar que lo gue hace es interpretar un marce de ac-
ruacién académica que le viene dado, cuando Ia realidad es que ese
marco en el que se produce el aprendizaje es en parte obra suya.

Asi, aunque desde este modelo se superan las estrecheces efi-

cientistas y se aspira a comprender tas condiciones cognitivas

desde las que realmente se produce el aprendizaje, lo cierto es que
normalmente 1o se captan las mediaciones sociales que condicio-
nan ¥ son condicionadas por es0s procesos coguitives y por oS
comporiamientos expresos. Solo comprendiendo el contexto. en el
que actdan tos sujetos se puede comprender el alcance y el signifi-
cado de esas actuaciones, vy esto vale tanto para el comportamiento
fisico como para el cognitive,

Los procesos cognitivos del profesor

Como vimos, una de las razones por las que el paradigma pro-
ceso—producto empezd a resultar poco satisfactorio a los investiga-
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dores era por su inconsistencia eatre las predicciones acerca de
cudles eran las conductas decentes que mayor rendimiento provoeca-
rian y el postertor fracaso de los profesores formados en el uso de
esas competencias. La interpretacion que se le did a este fracaso
fue que en realidad los profesores no sélo actdan, sino que deciden
como y cudndo actuar, y gue necesitan guiarse por su pensamiento
para poder decidir cudl es la conducta apropiada a cada momento
(Shavelson, 1986). Atender sdlo a la conducta det docente era igno-
rar una parte importante de si propia actuvacién: su aciuacion
cognifiva. La conducta del profesor estd guiada por su pensamiento
v por sus decisiones. Hsta idea bdsica de que ¢l profesor piensa y
de gue ese pensamiento constituye un antecedente de o que hace cs
la idea directriz de lo gue se ha Hlamado el paradigma del pensa-
miento del prefesor. Pero su propio origen como una salida a Jos
fracasos del paradigma proceso-producto, le ha supuesto en su de-
sarrofle un lastre del que no siempre se ha sabido fibrar.

En realidad, hoy dia es diffcil hablar de we paradigma sobre cf
pensamiento del profesor. Quizds sea mds adecuado hablar de un
tema de investigacidn y distintos enfoques conceptuales y metodo-
Iégicos en su tratamiento, Halkes y Olson (1984) distinguen entre
fos estudios basados en el modelo de procesamiento de informa-
cign y los que se basan en un enfoque de las teorias subjetivas vy
del pensamiento practico.

Son quizds los primeros —los que se basan en el procesamien-
to de informacion— los que se han considerado mas propiamente
un paradigma mediacional (Clark y Pelerson, 1986) v los que mis
facilmente han cafdo en las redes del eficientismo del modelo pro-
cesa-praducto (Shulman, 1986}, .

Esfa perspectiva ha seguido en cierto modo un esguema seme-
jante al modelo que estudiaba la mediacién cognitiva del alumno.
De la misma manera que se piensa que el precesamiento cognitive
del alumno afecia e influye en sus resultados de aprendizaje, asi e}
procesamiento cognitivo del profesor media en su conducta docen-
te. «bas acciones del profesor estdn en gran parte causadas por sus
procesos de pensamiento, los cuales a su vez estdn afectados por
sus accioness (Clark v Peterson, 1986, p. 258).

La base conceplual de este paradigma, en sintesis, es que fos
profesores acfian con un modelo simplificado de fa realidad del
aula. En funcidn de ese modelo, interprefan aquellos estimutos que
consideran relevantes v deciden la actuacidn oportuna. Basindose

~en Jackson (1975}, se distinguen dos momentos cuealitativamente
diferentes en el pensamiento y toma de decisiones: el preactive {la
planificacidn) y el interactivo. Estos dos momentos, junte con ¢l
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estudio de las teorfas implicitas que sostienen los profesores y que
se supone que guian el pensamiento en las dos fases. han sido Tos
tres dominios de investigacién dentro de este paradigma. Los mé-
todos de investigacién varfan sensiblemente en comparacién con
ios usados anteriormenie; se usan fundamentalmente técnicas que
ayuden al profesor a verbalizar su pensamiento, apoyados en ob-
servaciones nafuralistas o en grabaciones de clase como fuente do-
cumental con la que el profesor pueda recrear sus pensamieios y
decisiones.

‘Entre las aportaciones que han hecho ias descripciones sobre
c6émo piensan los profesores caben resaltar, may sucintamente. las
siguientes:

Quizéds la més destacable de todas resulte ser el descubrimiento
de que los profesores no planifican siguiendo el esquema clasico
que normalmente se les ensefia de programacion por objetivos:
més bien parece que su preocupacién a fa hora de planificar gira
en tomo a los contenidos y a fas actividades. La razdn parece eslar,

" entre ofras, en que como lo que supone para el profesor la planifi-

cacién es una anticipacién de la accién, son sobre todo las activi-
dades y el contenido instructivo de las mismas fo que les preocupa
porque es eso lo que ocupa el tiempo real de clase y no fos objeti-
vos (Shavelson v Stern, 1983, p. 397).

Los planes actiian como guiones memntales duranic el desarrollo
de la ensefianza interactiva. La discrepancia entre et plan y la rea-
fidad es ‘o que orienta los procesos de decisién interactiva.

Los profesores son reacios a modificar las rutinas con las que
gufan Ta marcha de la clase. aun cuando ésta no vaya segln espe-
raban. Cuando introducen algin cambio, normalmente es s6lo para
ajustar el flujo de actividades establecido, no para transformarlo o
sustituirio (Clark y Peterson, 1986).

Son varias las criticas que se le hacen a este paradigma (Contre-
ras, 1985). Entre ellas merece aqui la pena destacar fas siguientes.

En primer lugar, todos estas investigaciones se han reafizado
aislando el esiudio del profesor de toda visién comprensiva de los
procesos de ensefianza en fos que ese profesor pensaba v actuaba.
Curiosamente, aungue muchos de tos trabajos eran estudios de
casos e inclufan observaciones naturalistas. a la hora de extraer
conclusiones se aistaba toda referencia al contexto para guedarse
s6io con aquellos aspectos que atafifan a los procesos cognitivos
del docente. Esta descontextualizacion no sélo da fugar a una des-
virtualizacidn de los propios resultados, sino que fomenta ana jma-
gen falsa del propio coniexto de la ensefianza. Lo misino gque el
modelo proceso-producto fomentaba la idea de las conductas del
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profesor causando los aprendizajes de los alumnos, al margen de
otras referencias. estos estudios crean una imagen del profesor
como siempre orientado a la tarea y un concepto de larea que
stempre estd en refacidn con el logro de algdn fin para el alumno.
Es un modelo de aula que se reduce a un grupo de ajlumnos gue
responden a la iniciativa de un profesor que pretende optimizar el
rendimiento de los alumnoes, para lo cual atiende exclusivamenle a
la tmplicacion del grupo en fa tarea y a log posibles desdrdenes
que la dificulten.

Por olra parte, el sesgo de lag preocupaciones proceso-produc.
lo se ha dejado notar en muchos de estos estudios, gque han queri-
do averiguar cOmo piensa, planifica v toma decisiones el profesor
en aguellas conductas que se consideran criticas por su eficacia
para ta obtencidn de alte rendimiento en los alumnos. Es el caso
de los estudios en los que se han considerado los pensamientos del
profesor como procesos que preceden a su conducta, tratando de
correlacionar ambos (Shulman, 1986, p. 24); o cuando se ha pre-
tendido refacionar deferminados estilos de pensamiento pre e inte-
ractivo con el rendimientoe de los atumnos (Clark y Peterson,
1986, pp. 278-281).

Mis preocupados por el andlisis psicoldgico que por el pedago-
gico, se ha atendido més a las tapacidades formales de procesa-
miento de informacién que al contenido de ese pensamiento, tanlo
al de [as asignaturas gque ensefian, como al del conocimiento peda-
géeico gue poseen o al del curriculum concreto que se ensefia.
Esta falia de atencién al contenido def pensamiento que sea algo
méds gue hacer una enwmeracion de tépicos y temas, gue es a fo
que se ha limitado su estudio, ha impedido explicar cimo evolu-
ciona el conscimiento del profesor. como modifica sus interpreta-
ciones del aula o como genera intencionalidades y compromisos
nuevos, cémo la discrepancia entee lo que piensa, 1o que hace y o
gue ocurre, modifica tanto su pensamiento come su actuacion,

Haikes y Olson (1984) mencionan cémo esta perspectiva de in-
vestigacién sobre el profesorado ha estado orientada por una vi-

sién de ta accién gue la entiende como guiada por un pensamiento
previo y antecedente. Sin embargo, cuando se ha profundizado en
la paturaleza de esas teotias implicitas que supuestamente guizban
la accion, muchos de os principios en fos gue se basaba esta in-
vestigacion se han desmorenado. El conocimicento del profesor no
es tedrico, sino practico, y esto no quiere decir s8lo que se origine
en b prictica, sino que estd encarnado en ella. Et profesor constru-
ye sus proposiciones a fravés de la accion (Blbaz, 1983). Lo que
ocurre en realidad es que los estudios de pensamiento del prolesor

160

han estado condiciopados por ma perspectiva de To que es el com-
portamiento racional que cae de lleno en la mentalidad de la racio-
nalidad técnica, segin la cual se tienen por un lado problemas de-
finidos y por olro un conocimiento disponible, y 1o que se hace es
utilizar éste para resolver aquéllos, decidiendo cudl es la actuzcidn
adecuada al caso. En realidad es este lo que queria decir aquelia
oremisa de la que partia este paradigma de que lo que piense el
profesor constituye un antecedente de lo que hace.

Por el contrario, desde esta nueva linea de investigacion se
coincide en gran medida con la perspectiva que ha desarroflado
Schon (1983) sobre la epistemologia de la prictica profesional y lo
que ¢1 ha llamado «conocimiento en la accione y «reflexidn en la
accidns. Fste ditimo planteamicnto sitda en otra drbita muy dis-
tinta el tema del pensamiento del profesor, que no consiste ya en ia
mediacion cognitiva que haga el docente. Como hemos visto en el
capitulo anterior, este enfoque supone no otro nuevo modelo de in-
vestigacion sobre la enseflanza, sing una reconceptualizacion del
propio sentido de 1a investigacién y del conocimiento pedagdgico.
Por otra parte, no ha sido desde la conceptualizacion y la metodo-
logia del paradigma del pensumiento del profesor desde donde se
ha desarrallado esta dltima perspectiva, sino que entra més de
leno en up estilo de investigacién etpogrifico (Feiman-Nemser y
Floden, 1986).

LAS MEDIACIONES SOCIALES: LA INVESTIGACION EYNOGRAFICA

Aunque aparezca aqui presentade bajo el encabezamiento de
mediacidn social, en realidad la investigacidn etnogrifica se aparta
radicalmente de cualquier vision mediacional de los procesos de en-
seflanza—aprendizaje, entendida como factor intermedio entre los
comportamientos del profesor y los rendimientos del alumno. Lo
que la invesligacion etnogrdfica pone de maunifiesto es que no se
puede pretender alcanzar una clara comprension de lo que es la en-
sefianza sin comprender las claves del contexto social que consfitu-
ye el auls, conlexto que crea la propia interaccion entre profesor y
alumnos y que media cualguier pretension académica de las activi-
dades y aconleceres escolares. Comprender pues como funciona una
clase y edmo aprenden los ahumnos, requiere adentrarse en el entra-
mado de intercambios gue realizan los sujetos y en las perspectivas
y significados que éstos tienen de lo que alif ocurre, de lo que les
exige la situacién y de las acciones que se emprenden. Segin lo ex-
presa Erickson (1986, p. 127): «La vida mental de profesores y
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alumnos vuclve a ser de nuevo cructalmente significativa para el es-
tudic de la ensefianza y desde un punto de vista interpretativo, la
mente estd presente no solo como un conjunto de “variables media-
doras” entre las principales variables independientes vy dependientes
de la ensefianza... La significacion es el ndcleo de la cuestién, ef
medio de la ensefianza y el aprendizaje. que también es el mensaje.»

El centro de interés no s ahora la covariacion de elementos ais-
lados de [a vida del aula ni la biisqueda de Tas claves del alio rendt-
miento de {os alumnos. «La cuestion no es qué ensefianza es mis
efectiva, sino qué significado se le da a la ensefianza (o le dan el
profesor v los alumnos a los sucesos de la vida del aula) y cudl es
el fundamento para esas construcciones» {Shulman, 1986, p. 18),

Es evidente que esfe paradigma se sitia en la tradicion de la
perspectiva interpretativa que tuvimos oporfunidad de ver en el ca-
pitnio anterior. Lo que pretende la investigacién etnografica es
comprender el marco interpretativo en el que profesores vy alumnos
dan sentido a sus pensamientos, sentimientos y acciones y cdmo
el contexto del anla afecia a los gque participan en ella.

La investigacidn etnogrifica se cenira fundamentalmente en
dos preocupaciones en torno a la ensefianza: la naturaleza de las
aulas comoe ambientes social vy culturalmente organizados para el
aprendizaje, y la naturaleza y el contenido de las perspectivas y
significados del profesor y de los alumnos ena cuanto que intrin-
secos al proceso educafive (Erickson, 1986, p. 120).

Este paradigma tiene como caracteristica metodoldgica funda-
mental fa estancia prolongada en las situaciones naturales que se
quieren conocer, con objete de poder captar en toda su infensidad
los significados y las acciones {esto es, Ias conducias junto con las
interprefaciones que e atribuyen los actores ¥ aguellos con quie-
nes éstos interactian) de los participantes.

La investigacién de campo requiere. pues: 1) la participacion
prolongada e infensiva en la situacion de campo; 2} el registro cui-
dadoso de lo gue ocurre en la situacion. tomando nofas y recogiendo
otras clases de evidencia documental; v 3) 1a subsiguiente reflexidn
analitica del registro documental obienido en ¢l campo, dando cuen-
ta de €l por medio de descripciones detalladas, asando escenas
narrativas y citas directas de entrevistas, asi como descripciones
més generales en forma de cuadros analiticos, tablas resumen v esta-
disticas descriptivas. «La investigacion de campo interpretativa re-
quiere ser inusualmente minacioso y reflexivo al dar cuenta v des-
cribir los sucesos cotidianos en la sitvacién de campo, y en el inten-
to de identificar el significado de las acciones en esos sucesos desde
los distintos puntos de vista de los propios actores» (Gbid., p.121).
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Lo que sobre todo ha puesto en cuestion este paradigma. en re-
lacién a jwerspeci‘ivas anteriores, es que ta realidad social del aula
no viene dada. sino que es consiruida a través de la propia interac-
cién y megociacion continua de los participantes. Los alumnos no
son receptores pasivos de ia influencia del profesor; por el contra-
tio, son agenles activos en la creacion del ambiente del avla y
desde sus expectarivas acerca de lo que son las conductas apropia-
das a ese ambiente, v de sus expectativas sobre lo que se puede es-
perar, consfruyen un marco de interpretacidén desde el que guian su
comportamiento en el avla, tanto en respuesta a fas exigencias del
profesor como creande condiciones de inleraccién en ese contexto.
De igual modo, el profesor no es un aplicador de técnicas neutro mi
Un mero instrucior, sino que es también un agente social que se
impiica en el contexio en el que negncia unas condiciones de inter-
cambio, no sdlo en funcidn de sus deseos instructivos, sing tam-
bién en funcién de fa aciuncién del resto de la clase, asi como de
las expectativas que €1 tiene tanto de lo que debe ser su papel
como de to que puede esperar de los alumnos {Delamont, 1984).
Es en este marco, v no al margen de €l en e que se producirdn las
actividades de aprendizaje.

Una de las aportaciones mds importantes que han realizado
estas investigaciones ha sido el desvelamiento de los aprendizajes
de valores gue no se expresan piblicamente, las transmisiones ideo-
l6gicas que se producen mds por via de hechos y condurctas desa-
rrelladas que por la verbalizacién de saberes expresos. 0 también
por la inculeacién de valores implicilos en fas mismos confenidos;
en definitiva la transmision del curriculam oculto.

No obstante, hay al menos dos aspectos crilicos en esfe enfo-
gue que conviepe resefiar, Uno es el modo en que se supone que
este modelo de investigacion puede revertir en la mejora de la
prictica de ensefianza. Para el enfoque etnogrdfico, a virtud de
cara a la préctica que ofrece este tipo de investigacion. se halla en
la posibifidad de que los propios profesores lteven a cabo invest-
gaciones de este fipo. Segin Erickson (ibid., p. 1571, lo que bace
un investigador interpretative es obscrvar, comparar. contrastar y
reflexionar, que no son precisamente destrezas imposibles para un
profesor. La diferencia estarfa en que en vez de ser un obse;‘\iadnr
participante, que procede de otro mundo distinte al gue CS[ildl.zl. el
profesor serfa mds bien un «participante observadors. que d(.‘lll‘)G'!‘ﬂ
deniro de Ia escena de la accién, La aportacidn que hace a la prdc-
fica, cOmMo vemaes, €3 en reatidad de naturaleza tedrica, esto es, le
permite al profesor llegar a conocer y comprender mejor el contex-
to en el que actia. Pero, aun sin dudar del valor que esta aporta-
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cion pueda tener, no parece que sea capaz de ofrecer estrategias de
muodificacion de la realidad. Resulta, de este modo, gue la investi-
gacidn etnogrifica tiene mds un valor critico —en cuanto que
peede ayudar & estender mejor fa singuiaridad del aula-— que pric-
tico. # no ser, como ¢l propio Brickson sefiala (ibid., p. 138), por
su capaciduad para poner en cueslion ciertas «verdades» sobre la
enseitanza v apelar a fa reconstruccion en profundidad de las no-
ciones sobre la naturaleza de la prdctica en ia ensefianza.

Ef ofro aspecto critico es el hecho de que. a pesar de su induda-
nle profundidad en el andlisis v sus aportaciones para mejor enlen-
der el mundo de ia ensefianza, la comprension de la mediacion so-
cial sigue siendo un enfoque insuficienle para obtener una vision
completa de la realidad del avia. £I contexto de intercambios perso-
pales v de construceidn de significados, en el mundo de la ensefian-
74 esti afectado por un elemento que le es consustancial y esencial
no sélo para comprenderlo sine porque matiza gran parte de las ac-
ciones intencionales que se producen en el aula. Me refiero al
hecho de los aprendizajes académicos. Los alumnos, como produc-
to <de su vida en el aula, no sélo han aprendido a desenvolverse so-
cinimente en ela, sino que para sobrevivir en ese ambiente se re-
quiere ser capaz de realizar determinados aprendizajes académicos.
Pues hien, las investigaciones etnogrificas se han quedado aqui; es
decir, han Hegado a analizar el significado social gque tienen las ac-
tividades académicas. esto es, cémo fa realizacion adecuada de las
actividades escolares requiere de la capacidad de interpretacitn de
la vida de la clase. Sin embargo, no han estudiado cudles son las
consecuencias cognitivas que esto tiene. ni como ha alectado la ca-
lidad de las tareas académicas v los distintos contenidos curricula-
res a las formas de patticipacion y los significados sociales en el
aunla. Pe Iy mnisma manera que la mediacién cognitiva se olvido de
{2 mediacion social, ahora parece que es ia mediacion social fa gue
se olvida de la cognitiva. Como ha dicho Shulman (1986, p. 17),
«Dns corrientes paralelas de accida se cruzan entre el profeser y el
alumno. Lz ensefanza estd mediada por el sentido que tiene el
alumne del contexto socinl del aula. Paralela a la interpretacion ac-
tiva del atumno de fa realidad social dei aula. existe una construc-
cién y una representacion mental del contenido cognitivo de lo gue
se e ensefia... Amhos procesos pcurren al mismo tiempo en ia
mente de los alumnos. Brdnicamente, fa comunidad de investigado-
res sélo ha sido capaz de pensar sobre uno de ellos cada vez»,

Flav, sin embarge, como el propio Shubman reconoce, una ex-
cepeion: los estudios gue, desde un enfoque ecoldégico, ha realiza-
do Doyle.
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Ei MODELO ECOLOGICO DE ANALISES DEL AULA

Ei modelo ecoldgico, que ha elaborado sobre tode Doyle, supone
un esfuerzo tedrico importante e inusual hasta esle momento, en
comparacién con los paradigmas anteriores, por inlentar elaborar teo-
ria, ademds de desarrollar una perspectiva conceptual. Es decir, no
s6to ha procurado, desde una concepeién bisica sobre qué es la ense-
fianza, iv acunulando resultados parciales como producto del conoei-
miento obtenido en la investigacién, Ademis, Doyle se ha cuidado
especialmente de it componiendo el cuadro que desde este enfoque
se va obteniendo acerca de como es y cémo funciona la vida del aula.

Segtin Doyle (1979a), este marco explicalivo tiene tres dimen-
siones basicas: La primera es que se sitda en una perspectiva de
investigacién naturalista, es decir, parte de descripciones detalia-
das v rigurosas, sobre el terreno, de los acontecimientos gque ocu-
rren en clase, v adopta el punte de vista de los distintos partici-
pantes en las situaciones descritas. Esta perspectiva le permite al
modelo ecolégico atender a la riqueza y complejidad de teda la
vida del aula sin hacer presuposiciones iniciales sobre lo gque esy
no es importante para su mejor Comprensién.

La segunda es una dimension prepiamente ecoldgica, en cuanto
que lo que se planiea es fas relaciones existentes entre el ambiente
y las conductas que en él se dan. Desde este modelo de andlisis se
postula que el ambiente limita el ndmero de conductas posibles
que se puedan presentar, y que los comportamientos que se 0b-
serven son en gran medida una respuesta a fas demandas de la si-
tuacion. Llevado a la vida del aula, el andlisis ecolégico de la en-
sefianza prefende dar cuenta de las acciones de profesores y alum-
nos en términos de las demandas del ambiente de clase. Para ello
es fundamental conseguir establecer las caracteristicas funda-
mentales del ambiente, como marco de partida para entender las
estrategias de actuacién de prefesores y alumnos.

La tercera dimensién es la preocupacidn Tundamentalmente
diagnéstica de la investigacion ecolégica. En vez de querer averi-
guar las variabies eficaces de lu enseflanza, lo que se pretende es
comprender por gué los profesores y alumnos se comportan en
clase de la manerz en que lo hacen.

Bajo estos presupuestos, el modelo ecoldgico intenta explicar
cudfes son las relaciones que se establecen entre las exigencias
cognitivas v sociales que hace la escuela y los compaortamientos y
los aprendizajes que se generan.

Segin Doyle (197%h, pp. 43-44), una clase es una sitoacién
institucionalizada para fa ensefianza que presenta una serie de ca-
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racteristicas tipicas, como son la multidimensionalidad, simuita-
neidad, inmediatez, impredicibilidad e historia. Pero sobre todo, lo
que le da su cardcter mds importante es el constituir un ambiente
evaluador. Su estructura formal 1a constituye el ser un confinuo in-
tercambio de actuaciones por calificaciones (Doyle, 1978, p. 176).

Desde esta perspectiva, se entiende el currfenlum como un
conjunto de tarcas académicas que se encuentran los alumnos en
clase. Hstas rarcas académicas vienen definidas por «las respuestas
gue se les exige a los alumnos que produzean y los caminos que se
pueden usar para obtenerlas» (Doyle, 1983, p. 161). Ahora bien,
estas tareas no iiepen por qué ser las que los profesores dicen pre-
render de sus alumnos, sino las que verdaderamente piden en Ia
prictica, y esto lo defermina la esfructura real de recompensas qgue
existe en clase. «Las respuestas que realmente acepta y recompen-
sa el profesor son Tas que definen las tareas reales del aula» {ibid.,
p. 182} Pero para poder averiguar cudles son las respuesias que
realmente se estan pidiendo y poder tener €xito en el ambiente
evaiunador, el alumno necesita desarrollar una «competencia inter-
pretativas (Doyle, 197%a, pp. 196-197), que e permita identificar
aquellos indicadores que tienen un significado en la determinacion
de 1as larcas v de las respuestas adecuadas a las mismas.

Las tareas académicas no son todas de la misma naturalera
Estas pueden variar no sé¢lo en cranto al contenidn instractivo,
sine también en cuanto al nivel cognitivo, esto es, en cuanto al
nivel de procesamiento gue reguiere su correcta realizacion. Dado
el sistema de evaluacién al que siempre estd sometida la realiza-
cidn de las tareas, los alumnos las viven siempre con un ¢ierto
nivel de ambigiiedad y de riesgo, el cual serd mayor o menor en
funcidn sobre fodoe de la compiejidad cognitiva gue supongan esas
tareas. En general, fas tareas de mayor complejidad cognitiva en su
reatizacién tas reconocen los alumnos como més ambiguas que lag
de menor complejidad, ya que es menos claro saber, por ejemplo,
cuéindo se responde adecvadamente —desde los criterios de eva-
luacidn— a una tarea de creacion personal o de comprension que
a una tarea de memorizacién. Igualmente, hay mds riesgos para al-
canzar la respuesta correcta en las primeras que en la dltima, a no
ser que la porcién de informacidn a refener exceda las posibilida-
des de memoria del afummo,

Con objeto de eliminar la ambigiiedad y el riesgo que presen-
tan algunas tareas, los alumnos tienen gue poner en practica deter-
minadas estrategias. Estas pueden ser tanto cognifivas, consiguien-
do transformar las respuesias complejas en respuestas de mids bajo
nivel cognitivo, 0 sociales, a base de jugar inteligentemente fa ma-
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nifestacién de las respuestas para obtener indicadores de Ja situa-
¢ién que le sefialen el camino cosrecto a seguir. o bien presionando
en el ambiente social del aula para conseguir fa transformacion de
Ja tarca. En realidad, lega a decir Doyle (1986). los alumnos con-
vierten toda tarea de alto nivel cognitivo en una de bajo nivel, con-
siguiendo concretar por adelantado cudles son los resultados acep-
tables, con io cual se la desvirtia de su sentido originatio de his-
queda. o consiguiendo disminuir su importancia evaluadora, con lo
cual se reduce la implicacion personal en 1a tasea.

En cunalguiera de los casos, tos alumnos, para poder sobrevivir
com éxito en la vida académica, tienen que ser capaves de desarro-
Jlar habilidades sociales y cognitivas extra, que no guardan una re-
lacion directa con las previsiones curricutares explicitas. «Desde
esta perspecliva, el rendimiento académico no es dependiente sim-
plemenie de la capacidad del alumno para aprender la asignatura,
sino también de una comprensidn mas general de céme funciona
una clase» {Doyle, 1979, pp. 196-197).

Por lo que al profesor se refiere. éste se encuentra ante un
grupo con distintos intereses, rapacidades v predisposiciones para
implicarse en las actividades académicas, mientras que liene gue
conseguir llenar el Hempo de clase con actividades que se justifi-
quen pedagégicamente. Por eso, fa tarea del profesor que imponen
esas demandas sifuacionales es «oblener y mantener la coopera-
cién en las actividades de clase» (Doyle, 1979h, p. 47). Esta coo-
peracién que hay que obtenet de los alumnos no significa necesa-
riamente implicarse en las actividades, sine evitar, como primera
medida, que se den conductas distuptivas, Mantener fa cooperacidn
es salvaguardar el funcionamiento colectivo del grupo, y cualquier
pretension de aprendizaje a la que se aspire en una clase. pasa
obligatoriamente por ese mantenimiento de la cooperacion. aungue
sea con la pasividad de algunos de sus miembros. Fs precisamente
esta necesidad del profesor la que hace que acepte. abierta o impli-
citamente, la negociacion con ¢l grupo. cuando éste se resiste a de-
terminados niveles de ambigiiedad o riesgo en las Lareas académi-
cas. Por esla. el propio profesor acaba buscando una salida de bajo
nivel cognitivo a las tareas de mayor complejidad. porgue estas til-
timas consiguen un grado menor de cooperacidn por parte de los
alumnos y Ta amenaza de los problemas de disciplina se cierne
sabre 1a clase (Doyle, 1986, pp. 372-374},

En conclusidn, Jo que desvela el modelo ecoldgico de interpre-
tacién de la clase es que el aprendizaje académico exige al alum-
no, ademds de ser capaz de procesar la informacion requerida, ser
también capaz de saber cudl es el modo de procesamiento adecua-
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do a fa situacidn, para fo que tiene que disponer de la habilidad su-
ficiente para saber cdmo functona ld clase, cudles son los indica-
dores adecuados para averiguar las respuestas con fas que obtener
las recompensas y comoe disminuir fn ambigiiedad y el riesgo que
puedan presentar las tareas a las que se enfrenta.

Para Doyle, ia utifidad del modelo ecologico de cara a la préc-
tica estriba en que proporciona un marce comprensivo acerca de
camo funciona uaa clase. Con tal marco, tos profesores pueden in-
terpretar de una forma adecoada los probiemas con los que se en-
cuentren en el aula,

Indudablemente, esto Gitimo es cierte. Bl marco de interpreta-
cign de la vida de ta clase que ofrece este enfoque permite ver cud-
les son las repercusiones mutuas de tos modos de intercantbio so-
cial del anla con las repercusiones cognitivas que tienen las tareas
de aprendizaje. Hay, no obstante, algids comentario critico que
hacer con respecto a este paradigma.

La perspectiva ccoldgica, en su misma naturaleza, parte de una
concepcion de fa realidad social ¥ humana. segin la coal las rela-
ciones que se establecen entre la conducta y el ambiente son adap-
fativas, su foco de atencidn es sobre «el valor funcional o el signi-
ficado adaptativo de las conductas en un ambicnte» (Doyle, 19794,
p. 189). Este planteamiento lleva a sostener una concepcidn de io
social como ur sistema de ajuste. de tal modo que o que hacen los
sujelos es adaplarse. amoldarse, replegarse a las condiciones que
tnpone el ambiente social. A pesar de partir de upa perspectiva
naturalista e interpretativa en su andlisis, parece, sin embargo, que
el marco explicative gue adopta acaba casando mal con los presu-
puestos iplerpretativos acerea de Ia naturateza de la realidad como
una construceion social Al ser un sistema adaptativo el que se ori-
gina en el aula, entonces todo presiona pars manieper un sistema
repelitive; cualquier intento de cambio supondria un desajusie que
el ambiente no tolerarfa. volviéndose a una situacion equivalente.
Todo esto ha provocado que el propio Doyle haga propuestas «rea-
listas» con respecto al aula, proponiendo incluse formas de ense-
fianza directivas porgue han mostrado su valor adaptative (Doyle,
1983, pp. 177-178, 189, Por otra parte, basado en este andligis,
Daovie es muy pesimista en lo que se refiere al desarrolle de pro-
puestas curriculares que traten de promover ta creacion de
significados en los estudiantes o la realizacidn de tareas de alto
nivel coguitivo (Dayle, 1986, p. 377). Es natural que le haya ocu-
rrido asi. Al usar un modelo explicativo que entiende la realidad
social como va dada y las conductas como adaptdndose y reprodu-
ciendo esa realidad, [a concepeidn de clase que surge no puede ser
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mids que fa de un sistema cerrado y sin remedio. En ningdn mo-
mento piensa que pudieran darse en el aula estrategias sociales que
buscaran la redefinicién del ambiente y el cambio social (Lacey,
1977, pp. 64-76). Incluso hasta cuando nabla de los comportamien-
tos disruptivos v de la «mala conducta» en clase, la considera
Doyle como formas que utilizan los alumnos para averiguar los H-
mites de lo permitido y poder comprender asf el complejo ambien-
te del aula, haciéndolo predecible (1979b, pp. 54-55).

Por consiguiente, si antes vimos como 1a investigacion etno-
grafica podia tener un valor mis crilico que prictico, el paradigma
ecotdgico puede tener un valor explicativo, pero corre el riesgo de
perder su valor erftico, mientras que presenta un valor prictico se-
mejante al etnogrifico,

LIMITACIONES DE LA IN VESTIGACION SOBRE LA ENSENANZA

En este breve recorrido por fa geografia investigadora de 1a ense-
flanza pedemos observar como los sucesivos modelos que hemos ido
visitando presentan una complejidad creciente y una cada vez mayor
sapacidad para dar cuenta de la realidad del funcienamiento de la en-
sefianza, aungue también es verdad que, a pesar de los avances, in-
cluso los paradigmas mds completos siguen presentando problemas.

Sin embargo, la aparicion de nuevos paradigmas, de nuevos
modos de eatender ¥ conceptuatizar la realidad de ta ensefianza. de
nuevos problemas de investigacion y de nuevas formas metodolé-
gicas de encararlos, no suponen la desaparicidn de los anterioses.
Como dice Erickson (1986, p. 120, tos viejos paradigmas subsis-
ten, aunqgue sed Com Marcapasos. Hay, no obstante, un hecho curie-
s0 v especialmente significative. Todo nuevo paradigma de los que
hemos presentado aquf, a pesar de que denotan una riqueza escalo-
nada en su capacidad interpretativa, no se han presentado como su-
peradores del inmediatamente anterior. Por el contrario, todos
ellos, desde el primero hasta el iltimo, de guien se han defendido,
a guien ban atacado y a quien pretenden superar es al paradigma
proceso-producto. '

ia razén de este hecho se encuentra en que es precisamente el
paradigma proceso-producte el que actia en los ambientes acadé-
micos de 1a Diddcrica como paradigma dominante. Pero no hay que
pensar que su preeminencia se debe a su vigor intefectual, Mas
bien se debe a su facilidad para presentar una posicion de «autori-
dad cient{fica», arropada en sy preocupacién por generar uf
conocimiento «definitivo» que habla sobre la forma de organizar

169




unra insfroccion gue sea eficaz, esto es, un conocimiente que per-

mite elaborar preseripciones instructivas apropiadas para el fin Gl-

timo de la ensefianza, que se supone ser el gue los alumnos obten-
- gan an alto rendimiente académico,

Una investigacidn que opera con estas pretensiones goza siem-
pre de gran predicamento ante todos aguellos que fienen alguna
mision en politica educativa, pueste que ofrece prescripciones para
obtener los resultados deseados (Thid., p. 158). Es ¢l concepto
pragmdricoe de la eficacia de la ensefianza (Shulman, 1986, p. 28).

De un modo u olro, han sido muchas las tendencias de investiga- -

cién que, sin defender en principio los planteamientos conceptua-
les ni la l6gica de investigacidn del proceso-producio, han caido,
sin embargo, en sus redes, al querer reptabilizar su invesfigacion,
instrumentalizando los resultados y el conecimiento obtenido. De
hecho, el propio Dovle (1978, p. 188) también ha cafdo, cuando ha
propuesto que lo que se fenfa que plantear fa investigacion no era
la eficacia del profesor, sino la de las condiciones de ensefanza.
Se superan as{ las limitaciones conceptuales del proceso-producto,
pero se maniiene su programa de investigacién, intentando preseri-
bir 1a ensefanza eficaz.

Es pormal, de todos modos, que esto ocurra. Aungue la dimen-
sion explicativa se ha separado de la normativa, concibiéndose a si
misma como una dimension consistente y autosuficiente, sin em-
bargo, las exigencias practico-normativas de toda realidad educati-
va han empujado a los investigadores a hacer derivaciones normaii-
vas desde la explicacion obtenida con su investigacion, incluso a
aquellos que no tenfan en principio tales pretensiones; como si la
explicacion de la realidad actual fuera base suficiente para soste-
per un proyecto de future para la misma, Lo que estdn ocubtando
fas derivaciones normativas realizadas a partir de ios enunciados
explicativos, obtenidos de la investigacion sobre ta ensefianza real
y actual, es que lo que debe justificar una propuesta de accidn es
la legitimidad y el valor moraf de §o que pretende, no la forma que
actualmente presenian los hechos.

De este modo, al ampare del conocimiento elaborado desde el
analisis de los fendmenos presentes de ensefianza (conocimiento y
formas de analisis que, como ya vimos en su momento, siempre
tienen un fuerte compromiso valorafivo), se quiere formular un fu-
turo, dictado por la verdad de los hechos: con fo que, soterrada-
mente, se estdn haciendo prescripeiones normativas, oculfas en la
aparente neuiraiidad de lo que la propia realidad —de lo que ¢l
funcienamiento real de la ensefianza— comunica. El modo actual
de ensefiar impone sus propias normas y vatores a la decision de
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cudi debe ser 1a forma de ensefar. Se utiliza at funcionamiento de
1a realidad de la ensefianza como fuente de nermatividad, bien
deduciendo y componiende una prctica directamente extraida de
las practicas ya existentes (en el caso mds extremo det proceso—
producto), bien entendiendo que la explicacion del funcionamiento
de 1a realidad con la que nos enconframos masca ef exiremo de lo
posible (como es probablemente el caso del modelo ecoldgicol.
Pero pensar que en los fendmenos sociales los limites de fo posible
vienen fijados por el actual funcionamiento de lo real es ignorar Ia
histeria y 1a dindmica def cambio social.

En peneral, la investigacion sobre la ensefianza ha olvidado las
determinaciones sociales de la misma, sus condiciones materiates
de existencia, sus relaciones econdmicas, ideoldgicas y politicas.
Esto la hace parecer o bien una prdctica neutral, técnica y progra-
mable, o bien un fenémeno bastante extrafio en ei yue [racasa cual-
quier prescripcidn bienintencionada y del que no se puede esperas
mucho, como parece pensar Doyle (1986). Intentar explicar el auta
s6io desde dentro cs no haber entendido o que es la ensefianza.

Shuiman (Ibid.) propone trabajar con una concepeicn normaii-
va de eficacia, en vez de con la concepcidén pragméiuica que ha do-
minade la mavor parte de la investigacién pedagogica. Desde esta
concepeidn normativa, la investigacion trabajaria en la hisgueda
de correspondencia entre modelos de ensefanza y €asos reales.
Pero ser consecuenles con este planteamiento supone cambiar Jas
tornas. No se tratarfa de derivar pricticas desde la explicacion de
la reafidad actual, sino de valorar y mejorar fa practica a la luz de
los modelos normativos que la gufan, lo cual es tanto como ante-
poner el curriculum y su reflexion a Ta practica y su investigacion.
Esto quizds sea menos extrafio de lo que parece. En realidad, ta in-
vestigacion se sustenta en una solucion previa al problema det cu-
rriculum. Mayoritariamente, la investigacion preocupada por la
eficiencia asume implicitamente vna concepeion curricular basada
en el logro de resultados de aprendizaje en los alumnos (Fritzell,
1981, p. 39), sélo que se ha mantenido oculta, sin reconocer su
presencia. Lo que Shulman lama la concepcidn prigmédtica de efi-
cacia es tambidn una concepeiGn normativa de eficacia, solo que
no reconocida expresamente y que, por tante, ha actuado en la in-
vestigacidn como presupuesto no cuestionado, pero no como cle-
mento que pudiera enriguecer la comprension de fa ensefianza.

De hecho, salva el ecolégico, y como se ha lamentado repeti-
damente Shulman, todos los modelos se han olvidado del curricu-
tum come elemento explicativo y como elemento a explicar en Ia
comprension de los procesos de ensefianza—aprendizaje. B incluso
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el propio Doyle fo ha tomado como algo va dado, como una es-
fructura de tarcas académicas ya impuesta, ¥ no como un principio
normativo que estd orientando al profesor en su prictica

Coma ha comprendido Westbury (1978), tado 1ntento en profun-
didad de analizar como funciona la ensefianza Heva a encontrarse
con ung realidad laitada que en el fondo. deudora de su historia,
estd pensada para cumplir determinadas funciones sociales. Toda la
investigacidn sobre fa ensefianza se ha centrado en el aqui y ahora
del auta ¥y Ia ha entendido come una realidad ya dada y configurada
(proceso-producto) o generada a partir de los inlercambios entre los

participantes (enfoques interpretativos). Pero no se ha entendido que

la enseftanza es una realidad institucionalmente conformads e histd-
ricamente gestada y producida. No atender a esta faceta ha dado
[ngar a lo gue habla Westbury (ibid., p. 291) sobre cdimo se ha crea-
do una disociacidn entre, por un tado, el planteamiente socio-histd-
rico institucionst de fa escuela y, por el oiro, el mantenido por la
mvestigacion y su conceptualizacidn. Esto ha Hevadoe a descubri-

mientos de fa investigacién un tante sorprendentes, incluso, a veces, -

para los propios investigadores (Bennett, 1979}, pero sin embargo
Idgicos: los métodos tradicionales son mas eficaces que los progre-
csistas. Como dice Westbury, los viejos métodos functonan mejor,
por lo cual, fos investigadores acaban concluvendo gque son tos mds
efectivos. Y es verdad. Sélo que habria que preguntarse: efectivos
Jpara qué y para quién? (Apple, 1986, pp. 86 v 109},

Intentar utibizar el Tuncionamiento de la clase como generador
de normatividad, Hevaria siempre a reproducir ¥ perfeccionar esa
misidn histérica con fa que surgié. Realmente, 1a dindmica del sis-
tema de ensefianza tienc una fuerza centripeta que le empuja a
adaptarse a su l6gica interna e histdrica. La fuerza centriluga, re-
generadora, transformadora de las pricticas escolares, tiene que
venir impelida por un proyecio de cambio y de innovacidn curricu-
lar que no puede encontrar sus principios en el funcionamiento
real de la ensefianza, aunque, tdgicamente, tampoco puede ser ig-
norante de la estructura y dindmica de lo real.
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CAPITULO 6

[.A TEORIA DEL CURRICULUM

INTRODUCCION

De los dos campos mencionados de produccion académica en
la Diddctica, si ef anterior se preccupaba del «es», esto es, de la
realidad de In ensefianza tal y como ésta se nos presenta, el gue
vamoes a tratar ahora se preocupa del «deber ser», es decir, de la
prescripeién de la enseflanza, de la intencionalidad expresada en
un cuerpo de especificaciones normativas para ser Ca1nplir11cnta(_1z§
en la practica. Recordemos que {u ensefianza es una actividad insti-
tucional intencionalmente planeada. Es decir, hay vna voluntad
institucional de decidir 1a forma que tomard esa enseflanza. El
hecho de gue el currfculum sea un campo relacionado con la pres-
cripcitn de la enseflanza institucional requiere que se estudien his-
térica y politicamente, tanio fas propuestas curricutares gue se han
reatizado como las perspectivas tedricas desarrolladas y que han
actuado come soportes de aquélias.

Tradicionatmente, se ha separade el dmbito de la decision y la
planificacién educativa del de fa investigacion sobre la enseﬁan'za,
dando lugar a cuerpos teGricos dislintos, e incluso han constituido
grupos de especialistas diferentes. La frase antes citada de Gimeno
de que unos estudian la educacion, otros fa deciden y otros la fea-
lizan, vuelve a cobrar sentido. En este caso, (raturemos precisa-
mente del segundo grupo ¥ veremos cudl es la posicién que ocupa
con respecio al primero y al tercero. No obstante, a pesar de su
sentido prictico, ia tradicion académica del curricutum no siempre
se ha limitade 2 actuar. Los especialistas en curriculum se han preo-
cupado muchas veces mds de la elaboracidn tedrica, de la reflcxié‘_n
acerca de como habria que decidir la ensefianza, que de la auténti-
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ca decision, gue ha quedado en manos de los polfticos v adminis- .
tradores. Ahora bien, es clara la voluntad de la teorizacidn sobre
el curriculum de influir ¥y determinar la prdctica escolar, mucho
mds alld de lo gue lo han podido hacer los investigadores sobye ta
ensefianza que hemos visto en el capitule anterior. Mientras estos
dltimos se han limitado a mostrar derivaciones parciales para la
priacrica que se deducen de sus investigaciones, lo que le preocupa
a a teorfa del curriculum es mostrar cudl es el conjunto global de
decisiones que deben tomarse, asi como su fundamento, para or-
ganizar y sosfener upa propuesta de ensefanza consisiente y reali-
zable. )

Por supuesto, los problemas emparejados con fales decisiones
son complejos y casi inacabables. Plantearse el qué y como ense-
fiar da Ingar a cuestiones acerca de la legitimidad de las propuestas
que se hagan, cuestiones acerca de los responsables de esas deci-
siones, acerca de su viabilidad, de su logro, de sus repercusiones
tanto politicas y sociales como personales, etc. For este motive, la
decisidén de la ensefianza, aun siendo un problema eminentemente
prictico, ha necesitado de una cobertura tedrica desde la gue fun-
damentar v argumentar las propuestas gue se hicieran. De hecho,
puede decirse.que siempre ha habide una preccupacidn por la fan-
damentacion tedrica de la ensefianza, como atestigua foda 1a histo-
ria de la educacidn, pero esta fundamentacidn se ha enlendido de
muy diversas maneras, en el transcurso del tiempo, en funcidn,
entre ofras cosas, del cardcter institucional y de obligatoriedad que
iba tomando fa ensefianza. Como han mostrado Carr v Kemmis
(1983, cap. 1), la cobertura fedrica del curriculum ha ido pasando
de una profundizacion y justificacion de carvdcter {ilosdfico donde
se pretendia reflexionar, teorizar sobre la naturaleza v el papel de la
ensefianza, a prefender un sistema de enunciados que den cuenta de '
cudles son las decisiones gue hay que tomar, cdmo hay que fomar-
las y cudl constituye su fundarmento empirico v normativo. Esto ha
dado lugar también a que, a partiv de un determinado momento, la
teoria del curricuium haya dejado de ser un campoe de feorizacion
auténome, para pasar a ser un campo dependiente en gran medida
de 1a investigacion “bdsica” de la que se derivaban las normas de
aplicacién. De igual modo, en este recorrido, se ha pasado de una
reflexidn que mds adelante los prdacticos pedian hacer suya, a una
e'specializacién encargada de elaborar prescripeiones gue los prac-
ticos tienen que llevar a cabo.

Sin embarge, conforme se ha avanzado en la produccids acadé-
mica de este campo, s¢ obtienen dos conclusiones preocupanies,
seglin tendremos oportunidad de comprobar a lo largo de estas péi
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ginas: de una parte, el desacuerde fedrico ¥ conceptual en todo 1o
referente a la teorfa sobre el curriculum; de ofra, jas dificultades
para conseguir que las prescripciones reatmente funcionen en la
practica.

Con respeclo a lo primero, gue es to que vamos a tratar en este
capitulo, el desacuerdo fe6rico €s algo més que diferentes criterios
sobre cudl es el fundamento de las decisiones curricuiares o cudles
son estas decisiones. Mds atrds fodavia de eslas cuestiones. donde
empiezan a producirse las digparidades y de donde procede todo el
confusionisme de este campo es a la hora de ponerse de acuerdo
acerca de qué entender por cuiriculum, o por teoria del curriculum.
Por un lado, hay una cierta confusién en el uso del 1érmino «teo-
ria» cuando lo gue ésta prefende no es explicar, dar razdn de algo,
sino proyectar ese aigo. Por otro lado, acordar qué es curriculum
también resulta problemdiico. (Hay qgue definirlo por lo que pre-
tende, por lo que hace o por lo que consigue? Como veremos, no
es facil ponerse de acuerdo.

La cuesiién a hacerse seria por qué razén teorizar a partir de
conceptos tan escurridizos y con tanto desacuerdo. Y mis, cuando
en nuestro pafs hasta hace bien poco no esa éste del curriculum un
conceplo (ue se usara en nuestra tradicién académica. Dos creo yo
que son las razones que aconsejan su uso, a pesar de las dificulia-
des. BEn primer lugar, porque en nuestro pais no habia ninguna olra
tradicién académica que abarcara el dmbite del que se pcupa ia te-
oria del curricalum. Normalmente el campo de estudio que noso-
tros hemos abarcado y que se podria corresponder con el del currf-
culum, iz sido.el de la «programacidn». Pero en realidad estos dos
campos 1o son equivalentes. La programacién refiere a una forma
de enfocar y expresar la prescripeion de la ensefianza, to cual es
s6lo parte de la teoria del curriculum, o como mucho, una forma de
entender el curriculum, Femos sido mds bien consumidores de una
determinada forma de concebir el curriculum, pero no de la vision
de conjunta de todo el campo, careciendo, por tanto, de la capaci-
dad v de ia posibilidad de autocritica que ha tenido el currfculom
en otros pafses. La segunda razon para usar la conceprualizacion

curricular es porque la dificultad conceptual del currfcnium no re-
fleja sino la dificultad de la realidad a 1a que se reficre y las distin-
tas posiciones tedricas, ideolégicas ¥ politicas que histéricamente
se han presentado y que siempre condicionan el campo de la
determinacion normativa de la ensefanza.

Plantearnos la prescripeion de la ensefianza nos Heva a plantear-
nos la incidencia de tal prescripeion en la realidad. ;Cudl es fa au-
téntica intencionalidad de la ensefianza, a que se dice pretender o
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la que realmente se consigue? Este problema, que es inevitable al
proponerse la prescripeidn, se ha podido formular mejor desde la
tradicion de la conceptualizacion del curriculum. Desde la con-
ceptualizacion de la programacion, este problema sencillamente no
existin. Estd claro que una programacidn sélo es un Proyecto escri-
to de lo que se quiere de a enseflanza, v nanca lo gque ocurre en
clase o lo que se obtiene de ella. Igualnente por o que se refiere
sl desarrollo del curriculum, Directamente, la programacidn, al
estal siluada en el disefio, se desentiende de toda la dindmica insti-
tucional y polftica de la praposicién de la ensefianza. Desde la
perspectiva del curriculum, en cambio, la prescripeion de la ense-
fianza se puede entender tanto en su aspecto estructural como en su
aspecto dindwico. La propia labilidad de la conceptualizacién cu-
rricidar le ha dado su riqueza at permitir enfocar el problema de
fas decisiones sobre el qué y como ensefiar desde distintas pers-
pectivas, ¥ no s6lo como un plan escrito para la ensefianza, que es
lo dnico que permite plantearse la conceptualizacion a partir de la
programacion.

No obstante, es evidente que. pese a lodo, subsiste un gran con-
fusionisuro en la termivotogia curricuiar, conlusionismo gue no se
soluciona ignorando las acepciones que hoy se usan ¥ proponiendo
e nueva con la vana esperanza de que todos los especialistas
opten por abandonar sus viejas disputas v se adhieran a la dltima
delinicion, Svbre todo porque detrds de las diferentes versiones de
tos términos, lo que se esconde no es el capricho de uno u otro
antor, sino las divergencias tedricas, a veces muy profundas. Por
etlo. da forma mds adecuada de tratar toda esta disparidad de enfo-
ques y esta prolusidn de teorfas es considerdndolas como tales, es
decir, coma formas distintas de entender tanto lo gue debe ser ia
préctica curriculay como la reflexién sobre ella. Asf pues, en lo
que sigue, expondré lo que son las lineas béisicas del pensamiento
curricwlar en funcidn de las distintas perspectivas que han seguido
los autores, Pero antes es convenientle detenerse en el concepto de
currfculum,

LU CONCEPTO DE CURRICULEM

Sin precisar todavia mucho, lo que si podemos acordar es que
el curriculum tiene que ver con la proposicion de la ensefianza. Sin
embargo, es precisamente su naturaleza prescriptiva la que origina
tedos Jos problemas a Fa hora de delimitar el significado del con-
cepto. Aspiramos a definir 2lgo que se caracteriza Por ser una pre-
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tension de realidad, un querer ser. Cuanto mds intentamos precisar
su contenide, mds entramos en una forma concreta de entender
cudles son los tipos de proposiciones legitimas para la ensefianza,
tanto en su aspecto sustanlivo como en su aspecto formal. Por este
motivo, todo concepto de curriculum nos remite a un marco com-
preasive mds amplio desde el que cobra significacién. Definir un
cencepto de curriculum es, en cuanto que concepto ligado a las in-
tencionalidades, circunseribir un tipo de intencionalidades que se
consideran legitimas, freate a otras que se cousideran espirias.
Eso es precisamente lo gue refieian las distintas concepciones de
curriculum que se manejan: diferencias de valor desde ‘las que se
aceptan bajo tal término unas determinadas entidades y se recha-
zan otras. Pero el que se suslenten en diferentes opeienes de valor
no significa que la conceptualizacion sea arbitearia. Antes bien. la
opeidn entre una u otra forma de entender el (érmino y su conteni-
do depende de la capacidad de responder a las exigencias practicas
v a las criticas tedricas que origing el campo de 1a prescripeidn de
la ensefianza.

Aunque en sus orfgenes el término curriculum venfa asociado a
lo que debia ensefiarse en ias escuelas, esto es, el contenido de las
disciplinas que habfa que transmitis, sin embargo, los problemas
pricticos que esta forma de entenderlo suscitaba y la continua re-
flexidn sobre el mismo han ido poniende en cuestidn sucesivas
concepciones. La complejidad del concepto de curriculum estriba
en gue ante cualquicr delimitacion del mismo siermpre hay que de-
finirse con respecto a una serie de disyuntivasg, cada una de lasg
cuales da Ingar a distintas repercusiones, tanto en el plano def an4-
lisis como en el de las decisiones para la ensefianza. Entre estas
disyuntivas podemos destacar las siguientes:

1) (Bl curriculum debe proponerse io que debe ensefiarse o lo
que los alumnos deben apresder? Frente a la concepeidn originaria
del curriculum come el conjunto de saberes gue habia que transmi-
tir 2 tos alumnos, la materia que habia que ensefiar, esta disyuntiva
plantea ofra concepcitn del mismo que se atiene no sélo a la mate-
ria de ensefianza, sino a todo {o gue los alumnos deben aprender de
la escuela. La definicion del curriculum no se harfa a partir def le-
gado cultural que se quiere enseilar, sino a pastir dé 1o que se pien-
sa que deben aprender los alumnos para vivir en su mundo. De este
modo se da cabida a. y se hace hincapié en la adquisicién de des-
trezas por parie de los alumnos y no sélo de disciplinas. Es el caso
de la concepcion eficientista de Bobbit (1918) que definio el curri-
cuium como el conjunto de habilidades que permitirizn a los alum-
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nos adaptarse a la vida de adultos en la sociedad. Pero mas alld .dc.:l
aprendizaje de destrezas, lo que abre esta disyuntiva es 1a devfln‘:—
cion del carricutlum como los resultados pretendidos de aprendizaje
{Johnson, 1978 b). y en general el currfculum definido por objeti-
vos finales de conducta que tanto éxito ha tenido y sigue teniendo
en muchos medios pedagégicos.

2y (El curriculum es lo que se debe enscfiar 0 aprender, o 1o
gue reaimente se ensena y se aprende? En cualguicra de ias dos
apeiones de la disyuntiva anterior queda abierta la alternabiva que
se plantea en ésta. Lo que aqui se cuestiona es cudl debe sor el
grado de eumplimiento en la prictica que debe tener vn carricuinm
para gue pueda ser tamado tal. ;Cualquier propuesia d'e ensefianza
se puede llamar curriculum o debe ademds conseguirse llevar a
cabo? ;Qué relacién debe haber entre ta intencidn y los logros?
Serfa muy poco informativa y muy poco prictica una forma de en-
tender el curricalum que no incluya da exigencia de repercufir en la
practica educativa. Por este motive, muchos tedricos empezaren a
entender por curricuium lo que realmente experimentaban los
aifios en las aalas, con objeto de Tlamar la atencion ante el desfase
que se producia cntre las propuestas curriculares y 1o que realmen-
te se aprendia en clase (Lewis v Miel, 1978}, En 1958, un grupo de
especialistas definia el curriculum como «lo gue les ocurre a los
nifios en las escuelas como resultado de Jo que hacen tos profeso-
res» (citado por Oliver, 1978, p. 15 -

3y (El currfculum es lo que se debe ensefiar © aprender, o 1n-
ciuve también el comao, las estralegias, metodos v procesos de en-
sciianza? Hay dos formas de ver esta disvuntiva. Una es considerar
si el currfculum hace solamente mencidn a los resultados de apren-
dizaje que se desean obtener, segiin lo entiende Johnson (1978a;
1978h), o al conjunto de contenidos culturales y de objetivos de
aprendizaje, como lo define Beauchamp (1981}, dejando al margen
del concepto toda referencia a procesos instructivos, o si poz‘_ei
contrario, el curriculum incluye la especificacidn de las estraleglas
metodolégicas que se seguirdn para fograc los aprendizajes preten-
didos, segiin lo entiende Taba (19743, La segl_mda forma de ver
esta disyuntiva es st €l curricuylum constituye solamente un plan
para el aprendizaje {Taba), un documento escrito (Beaucha-mp)\ es
decir, sélo el componente programacic’m, o si por ¢l contrario, tam-
bién incluye los proceses mediante los cuales sg ponen en accion
tales pl.anes (Tanner y Tanner, 1980).

4) Bl curricuium es algo especificado, delimitado ¥ acalaado
que luego se aplica, o es algo abierto, que se delimita en el propio
proceso de aplicacion? La alternativa gue se abre agui es sl se
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considera que el curriculum es algo estdtico. definido de antema-
no v que se lleva a cabo o no en una clase, o se entiende cemao
algo dindmico, que evoluciona en el transcurso de su aplicacion,
que se crea y tecrea en el trabajo conjunto de profesores y alum-
nos (Zaret, 1986). Utitizande un tanto libremente una expresidn
de Westbury (1983, p. 125), «un curriculum es una idea que se
convierte en vna cosa», ¢s decir, es la materializacicon de un con-
junto de intenciones. BEsia perspectiva supera, asumiéndola, la
polémica que suscita la segunda disyuntiva tratada, acerca de si
el currfculum es o que se pretende o fo que se consigue, para
plantear una visién de currfculum que engloba el rinsito y la
evolucién que se produce desde las intenciones a la reatidad del
aula.

Todo intento de definir el curriculum tiene que optar entre las
alternativas formuladas en estas cuatro disyuntivas. La repercusion
que tiene el hacer estas opciones es que no solo se estd designando
con ese término uma porcion de realidad, sino gue al ser éste un
concepto que tefiere a la construceidn de nueva realidad, a la dis-
posicidén de upa accidn humana, fa delimitacion que hagamos de
este concepto predispone a una forma de entender y de construir
esa accidn, Segin se defina el currfculum, se estd indicando que 1o
importante es seleccionar los contenidos culturales que se deben
ensefiar; o decidir qué debe ser capaz de hacer un alumno al linal
de un curso; o formular las actividades ¥ experiencias que deben
realizarse en clase; o se estd considerando cudl es fa forma por la
que esas aspiraciones se pueden conseguir en la prdctica; o se
piensa que ao existe el currfculum sino cuando es adaptado y con-
cretado a las circunstancias de un aula, etc.

Scheffler (1960} ha distinguido entre definiciones descriptivas
v programdticas. Una definicion descriptiva serfa aquella que da
una informacién exacta del significado y uso aceptados del térmi-
no. Bs una formuolacién analitica neufral que se puede valorar en
términos de su exactitud para reflejar el significado vy uso acepta-
dos del término. Por e} contrario, una definicién programadtica pre-
tende formular programas de accidn. No es neutral, sino moral,
Pues bien, segin Tanmer v Tanner (£980, p. 5). toda definicidn de
curriculum es una definicién programdtica, es decir, predispone a
un programa de accién, Incluso tas deliniciones aparentemente
nentrales como «an programa de estudios» o «on plan para la ense-
fianza», son programaticas porque bajo su descriptivismo optan
por una forma de eatender lo que debe ser el curriculum, es decir,
seleccionan una manera de entender fos programas de accion y. por
lo tanto, una manera de proyectar esa accidn.
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Toda delinicién de curriculum expresa pues, de un modo mas o
menos evidente, una manera de entender lo que debe ser el curri-
culum. Al tratar el propio curricutum del deber ser de Ja ensefian-
za, el concepto tefleja. en cuanto se hace minimamente informati-
vo, las pretensiones que tiene para su objeto. Es precisamente su
cardetler programitico, por consiguiente, jo que debe determinar el
concepto de cuwrricufum, de manera que sea posible referirse a una
reatidad a la que Uamamos currfcutum —independientemente de
gue compartamos o no la opeién curricuiar que maneja— porgue
refleja fo que es sustancial a este concepto, y que es el que se pro-
pone y define programas de accién para ka enseftanza. Proba-
biemente, al margen de que se comparta un proyecto curricular o
no. se pueden acordar dos extremos con respecio a las exigencias
que haya gque hacerle a todo curricutum en funcidn de su cardcter
programafico.

Eu primer lugar, un currfeulum debe reflejar algo mids que in-
tenciones: debe indicar cudl es el modo en gue se espera que esas
intenciones se lleven a la prictica y debe controlar el modo en que
reafmente se hece. Es esta preocupacidn la que le da verdadero
vator programitico, moral, y no la mera formulacion de intencio-
nes. Como ha sefialado Stenhonse (1984, p. 27), fa preocupacion
del curriculum es conseguir salvar el hiato entre nuestras ideas y
aspiraciones y nuestras tentativas para hacerlas operativas. Poer eso
dice Stenhouse que «el curriculum deberd aspirar a algo que me-
rezea lu pena, asi como a lograr lo que pretende» (ibid.. p. 149).
Atendiendo a esta preocupacion programdtica y a su responsabili-
dad moral. define Stenhouse el currfculum del siguiente modo:
«Un curriculum es una fentativa para comunicar los principios y
rasgos esenciales de un propdsito educativo. de forma tal que per-
manezcs abierto a discusién critica v pueda ser trasladado efecti-
vamenlte a la practica» (p. 291y,

La virtud de Ja definicidn de Stenhouse es que se mueve, con
respecto a la forma y contenido que debe tener un curricufum, a un
nivel suficientemente descriptivo como para no establecer dema-
sindos requisitos para poder Hamar curriculum a una propuesta
educativa. v sin embarga es en el aspecto programdtico en el que
justifica las exigencias que hay que hacerfe a una propuesta para
constituir un currfculum. Asi es como establece las dos exigencias
programéticas en relacidn a la comunidad v a la préctica: que esté
abierte a ta eritica y que se pueda poner en prictica,

En segundo lugar, es dificil sostener desde las exigencias pro-
gramdticas del curriculum la distincidn, por ofra parte muy exten-
dida, entre curriculum e instruccidn. Son muchos los autores gue
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hacen esta distincion, basdndose sobre todo en [a idea de que el
curricutum establece las metas que hay gue alcanzar, siendo la se-
leccidn de los camines a seguir una decisidn posterior gue corres-
ponde al campo de la instruccidn (Johnson, 1969; 1978a; 1978b).
Pero lal distincién falsea la propia naturaleza de la actividad hu-
mana al suponer que es posibie diferenciar los fines pretendidos de
los medios para lograrfes. Como decia Dewey, «cuando uno dispa-
ra a un blanco, el fin no es el blanco, sino vcertar en el blanco»
(citado por Tanner y Tanner, 1980, p. 31}, El proceso por ef que se
pretenden tas finalidades educativas es indisociable de la propia
formulacidn de esas finatidades. El proceso metodolégico y las ac-
tividades de ensefianza no son algo independiente de las fi-
nalidades que las rigen. Congeguir las finalidades es justo lo que
se plantea el curriculum. Ese e, otra vez, su sentido programdtico.
De igual modo, diferenciar lo que se ensefia del cémo se ensefia es
una falsa distincion, porgue no se aprende el contenido por un lado
y una forma de operar con él por otro. «Al desarroflar un curricus
tum no sélo seleccionamos lo gue debe enseflarse y damos razones
para ello, sing que tratamos de enunciar reglas sobre como debe
ensefarse ese contenido. Tenemos razén al asumir que el mode en
que se ensefia algo es de gran importancia al considerar qué debe-
mos ensefiar porgue es, en realidad, un factor determinante en lo
gue ensefiamos» {Kliebard, 1977, p. 261), Esta separacion artifi-
ciosa entre curriculum e instruccidn es lo que ha dado lugar a las
investigaciones sobre la ensefianza que se han realizado al margen
de los contenidos que se ensefiabun —como si el cdmo se ensefia
fuera independiente del gué se ensefla— vy al margen de los princi-
pios normatives que guiaban el proceso, como si la accidn instruc-
tiva se justificara en s{ misma (Tanner y Tanner, 1980, pp. 30-36).

Como se puede comprobar, no obstante las precisiones hechas,
no existe acuerde sobre el significado de curriculum. Cada defini-
cion no es neutral, sino que «nos deline» con respecto a este campo.
Como han hecho notar Gress vy Purpel (1978, p. 25), una definicidn
de curriculum proporciona no sélo referentes precisos para la teo-
gfa o la prdctica, sino también proporciona una posicién filosofica
y una posicién de valor implicitas en ella.

TFanner v Tanner (198%0) han argumentado a favor de esta au-
sencia de definicién rigurosa y definitiva del término. Para ellos,
fas distintas definiciones enfrentadas de curriculum tienen un valor
positivo porgue mantienen fluida la investigacion y ayudan a ilu-
minar las diferencias filoséficas yue constituyen la fuente de los
conflictos. Precisamente porque isles diferencias existen es nece-
sario preservar su exislencia y su confrontacidn. Por otra parte, el
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cugriculum, como cualquier otro campo de estudio, es una empresa
humana, y como tal estd condicionada, en parte, por las circuns-
tancias culturales e histéricas en tas que se basa. Por tanto, la defi-
nicidn de curriculum puede ser diferente en diferentes épocas ¥
para distintas personas. Como dice Walker, «una rica confusidn es
el estado apropiado para los escritos sobre curricithums» (citado por
Schubert, 1982, p. 422).

TEORIA ¥ TEORIAS DEL CURRICULUM

Una vez vista la naturaleza conflictiva de una definicidn del
concepto de curriculum, no nos debe extrafiar gue ocurra otro
tanio, y por las mismas razones, con la teorfa del curricutum. Sin
embargo el problema aqui es aun previo. Lo que se discute es qué
debiera ser una teorfa del curriculum. Y mds parcce que tos es-
fuerzos se gastan en resolver esta cuestion que en efaborar tales fe-
orias. Como le gusta decir a Kliebard, «nna de 1as formas més se-
guras de acabar con una conversacidn sobre feorfa det curriculum
es pedirle a alguien que nombre alguna» {1982, p. 11).

El origen del curriculum como campo de estudio e investigacion
no es fruto de un interés meramente académico, sine de una preocu-
pacién social y politica por fratar y resolver las necesidades ¥ pro-
biemas educativos de un pafs. «Fs una conveniencia administrativa,
no una necesidad intelectual» (Pinar v Grumet, 1981, p. 21).
Conforme empieza el crecimiento industrial a marcar la pauta del
desarrollo econdmico en las sociedades occidentales v conforme au-
menta el sector terciario, la formacién especializada se hace mas ne-
cesaria, a la vez que se ponc cada vez mas en duda un sistema edu-
cativo que estd en manos de 1 fradicidn de las discipiinas cldsicas y
de un profesorado escasamente formado que lleva a cabo una epse-
flanza basada en la incesante ejercitacidn y repeticién. Esta nueva
sociedad industrial empieza a mostrarase insatisfecha con el conoci-
miento que se ensefia en la escuela, poco vdlido para las necesidades
de la época, v se comienza a exigir que los programas escolares se
ajusten a las necesidades e intereses actuales (Kliebard, 1986),

A principios de este siglo, 1os pafses mas avanzados empiezan
a preccuparse por ia educacion de los ctudadancs como un proble-
ma politico que requiere un tratamiento especifico de reflexidn y
de investigacidn. Es en el marco de este interés en el que nace el
curriculum come especiaiidad en Estados Unidos, en torno a la
obra de Bobbitt, The Curriculum, publicada en 1918, Este libro no
sélo supone el inicio de la especiaiidad, sino que estableci6 ade-
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m#s unas pautas para su desarrollo gque han marcado {oda una
época. Lo que intentan tos primeros estudios del currfculum —y es
esto to que en definitiva caracteriza todo el campo— es darle un
tratamiento sistemélico v fundamentado a las decisiones de un pafs
sobre gué y cémo ensefiar. '

" El hecho de que el curriculum se preocupe de la inmediatez de
Tas pecesidades sociales y educativas cn materia de ensefianza, ha
dado lugar a que esos compromisos sociales y la necesidad de resol-
ver problemas pricticos hayan restado profundidad, en muchas oca-
siones. a la reflexidn sobre tos problemas del currfculum. Kliebard
{1975) ha mencionado céme esa necesidad de proponer cl cambio se
ha hecho durante mucho tiempo rechazando el pasado, a base de ig-
norarle, 1o cual ha impedido comprender las limitaciones historicas
de la practica curricular, evitar errores ya repetidos y comprender el
origen histérico de determinadas posiciones que. por no conocer sus
origenes. se entienden como necesarias, Junto a esta postura ahisto-
rica, Kliebard ha denunciado también la persistente orientacidn me-
liorativa del campo del currfouium, obsesionado con la reforma y la
mejora de la ensefanza, ha prelendido el éxito rapido. el resultado
eficaz, unos programas mejores, una rdpida solucion de io proble-
mas sociales, una ensefianza de calidad; pero ese sentido meliorativo
ha ignorado las cendiciones de Funcionamiento real de la enseBanza.
con to que muchas veces se ha mantenido una concepcion simplista
de to que debia ser el curriculum ¥ ta mejora de la ensefianza. En
otre lugar, este misme autot ha declarado que lo que caracteriza a

- gran parte de Ia historia de la reflexidn curricular, por estas dos ra-

zones mencionadas, es «el acercamiento simplista a un problema
complejo» (Kliebard, 1978a, p. 34).

$élo profundizando en vna indagacidn sistemdtica del campo
del corriculum y sus problemas se puede evitar caer en estos de-
fectos. Sin embargo, més alld de esta escueta formulacion no es
facil encontrar acuerdo. ;A gué debe responder una teoria del cu-
rriculum? ;Qué debe plantearse? Responder a estas cusstiones es
ya situarse en una determinada perspectiva tedrica.

Beauchamp (1982) entiende por teoria del currfculum aquel
conjunto de proposiciones que fe dan significado a los fendmenos
relacionados con ¢l concepto de curricutum, su desarrallo, suuso y
su evaluacién, es decir, una teorfa del curriculum debe dar cuenta
de la dimensidn sustantiva del campo del curriculum. que la com-
pone aqueilo a lo que llamamos curriculum, algo cop entidad ma-
terial (el decumento escrito), y de la dimension de proceso, que
estd formada por la planificacién, la puesta en practica y la evalua-
cién del curriculum, '
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Segiin McCutcheon (1982), la teosia del curriculum es un con-
junto organizado de andlisis, interpretaciones y comprensiones de
jos fendmenos curricutares. Dentro de estos fendmenos incluye las
fuentes del curriculum (los procesos de desarroblo, la politica del
curriculnm, la socielpgia del conocimiento, etc.), v el curriculum
en uso (la planificacion de los profesores, como los profesores y
los matertales representan el curriculum, ef curriculum que reciben
los alomunos, etc). A toda teoria del curriculum subyace una fuerte
base valorativa, puesto que la razén de fa teoria y la investigacion
en esle campo es mejorar alguna cuestidn relactonada con el curri-
culum, v no describirlo o teorizar de una forma distante.

Para Macdouald (1978), todas las teorias del curriculum, unas
mds v oiras menos, son una combinacién de proposiciones orienta-
das al conocimienta, en cuanto gue toda concepeion de curricuium
se pronuncia con respecto af desarrollo cultural acumulado de una
civilizacion: propesiciones orientadas a expresar la concepeiéa del
curricuium y el campo social, cultural v personal en el que éste
existe. y proposiciones valorativag, que son fas gue expresan las
intencionatidades y o que se considera deseable, Por tanto, toda
tearia del curriculum se define en cuanto a fa naturaleza del cono-
cimiento. fa manera de entender Ia realidad del curriculum y las
opciones de valor. :

Klicbard (1977, 1982) sefiala que toda teorfa se enfrenta con
una serie de cuestiones que se derivan de una primera: ;Qué debe-
mos ensefar? Las cuestiones que surgen a partir de ésta son: ;For
gué debemos ensefiar una cosa en logar de otra? ;Quién debe tener
acceso a qué conocimiento? ;Cdmo debe distribuirse el conoci-
miento a través del corricutlum? ;Qué reglas deben guiar la ense-
fianza de lo que se hu seleccionado? y ;Cémo se deben interrela-
cionar las distintas partes del curriculum para crear un conjunto
coherente? El propdsite de una teoria def curriculum serfa hacer
comprensibles los conceptos y cuestiones que surgen cuando nos
planteamos qué enseiiar. Al ser normativa, Ia teorfa del curriculum
no es verificable a través de fa evidencia empirica. En dltima ing-
tancia, una teorfa det currfculum nos praporciona «una lente a tra-
vés de la cual podemos ver fos problemas a fos que nos tenemos
que enfrentar en ¢l desarrolio del currfculum» (1977, p, 208}

Para Taba (1974), «una teoria del curriculo es una manera de
organizar el pensamiento sobre todos los asuntos que son relevan-
tes para su evolucion: en gué consiste, cudles son sus elementos
importantes, come son éstos elegidos y orpanizados, cudles son fas
fuentes para las decistones y cdmo la informacién y los criterios
provententes de estas fuentes se rasiadan a las decisiones acerca
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del curriculum» (p. 546). Es, como la propia autora sefiala repeti-
das veces, una teorfa sobre la efaboracién def curriculo lo que ella
cree que debe ser cualquier intento de desarrollar un conceptuali-
zacidn sobre este campo. .

Por iditimo, Zais (1976) defiende, segdn sus propias palabras,
un concepto ecléctice de teoria del curriculum: «Es un conjunte
gencralizado de deliniciones, conceplos, proposiciones y otros
constructos fogicamente interrelacionados que representan una vi-
sidn sistemdtica de los fendmenos curriculures. La funcidn de ia
teoria del cusricufum es describir, predecir v explicar los fendme-
nos cusrriculares v servir de programa para la gofa de las activida-
des del curriculum» (p. 7). ‘

Esta ripida vision de algunos autores nos permite constatar las
discrepancing existentes con respecto a la determinacion de cudl
debiera ser ¢l cometido de una teoria del currfculum. De todos
modos, quizds sea mds apropiadoe lablar, mis que de teotfas, como
cuerpos formalizados y organizados de proposiciones respecto al
curriculum y su problemdtica, de una priactica de teorizacidn, esto
es, de rellexidn y profundizacién sobre el tema, pero muy someti-
da a las variaciones conslantes de un autor a otro v de una época a
otra. Es decis, en el campo del cussfculum hay mds prictica tedrica
que leotfas propiamente dichas. Eslo no es dbice, sin embargo,
para que podamoes hablar de corrientes dentro de la reflexion curri-
cular, esto es, de tendencias mds ¢ menos nitidas con respecto a la
forma de encarar ta teorizacidén sobre este tema.

A efectos pricticos de clarificacién dei campo de la teoria ded
curriculum, podemos sostener que las distinlas corrientes se puez-
den diferenciar en funcion de la forma de entender el aspecto sus-
fantivg det curriculuwm, en cuanto a la maners de concebir la es-
tructuwra formal de reflexicn tedrica y en cuanto a ia manera de
concebirse en relacidn con la prderica.

En cuanto al aspecto sustantive, toda teorizacion sobre ef curri-
culum se define, en un continuo progresismo-conservadurismo,
con respecto a las siguientes cuestiones:

—- la concepcidn de conocimiento,

- e{ papel de fa ensefianza y de 1a escuela en la sociedad,

— e papel de la ensefianza y de la escuela respecto a los individuos,
- la concepeién de aprendizaje.

Por o que se refliere al aspecto formal, éste designa el suode en
gue se encara la teorizacion, como se concibe, la razdéa por Ia que

se emprende y Io que se pretende de ella. Basdndonos fundamen-
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tatmente en Walker (1982), podemos diferenciar cuatro tendenciasg
en funcién de su aspecto formal.

— La racionalizacion de programas, Este primer tipo de teoria
propone’y describe un programa en detalle ¥ lo justifica dando ra-
zones de su bondad vy de las ventajas que tendrfa adoptarlo.

— Racionalizacién de procedimientos. Se determinan los procedi-
mientns que hay que seguir para la construccion de un currfcutum. Es
el enfoque mds usado y conocido, sobre todo en los circalos en los
que se ha pretendido desareollay una tecnologia para el curricufum.

— Explicacion de fendmenos curriculares, Este (ercer tipo se
caracteriza fundamentalimente porque su inferés se reduce exclusi-
vamente a la comprensidn del curriculum, cdmo actia, que reper-
cusiones liene, etc., y no pretende hacer ninguna propuesta.

— Investigacion priactica. Esta forma de teorizacidn seria
aquella que busca explicar y comprender los procesos de desarro-
llo dei curriceium desde su uso y andlisis en la practica, pero con
objete de influir en la propia practica (Stenhouse).

Por dltimo, en cuanto al aspecto prdcfico, éste se refiere a la
manera en que la teorfa del curricuium concibe su relacion con la
prictica. Contempla tanto cuél cs el uso de la teorfa para claborar
el curriculum, como cudl es la relacion que existe entre el proceso
de elaboracién del curriculum y el momento de aplicacion del
mismo. Podemos encontrar los siguientes casos:

— Aquelia tendencia que entiende que primero se realiza la
elaboracion tedrica de lo que debe ser el currfculum.y luego se
aplica a la practica. Caben dos modalidades en esta tendencia:

» La elaboracion del curriculum se fundamenta en la feorfa y en
la investigacién y, una vez gue se dispone de la informacién nece-
saria, se confecciona el mismo, a partiv de 1a derivacion de la teo-
ria, v luego se Yleva a ja practica.

» La elabaracién es producto de un proceso de deliberacion
practica, en vez de upa derivacién desde tos principios tedricos, y

una vez que esté elaborado se fleva a la practica,

— Aqueila tendencia que entiende el curriculum como un pro-
ducto interactive con la aplicacién del mismo en la practica, me-
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diante fases de deliberacion e investigacion practica. que dan Jugar
a produccién de teoria,

fin funcién de cdmo se manejen cada uno de estos {res aspectos
se obtienen diferenies teorias, tanto por lo que deliender cada una
de ellas como por la forma de entender el propio papel de la teoria
dentro del campo del currfcutum, EY uso de estas tres dimenstones
es, en parte, semejante al vso de las dos dimensiones cldsicas en
teoria del curriculum de diseiio v desarrollo | El diseito, en cuanto
aque supone la relacion de componentes, su estractura y su justifi-
cacion, que entran a formar parte de un currfcutum, tiene que ver,
fundamentalinente, con las dimensiones sustantiva y formal de la
tearfa det curriculum. El desarrolio, en cuanfo que atiende a los
procesos de elaboracidn (planificacion) y de puests en préctica
(implementaciény det currfculum, es un reflejo de la concepeidn
qie tiene la teoria con respecte a su forma de entender su relacion
comn la prictica.

{CORRIENTES TEORICAS EN KL CURRICULUM

Con la conceptualizacion hasta aquf desarrollada podemos
abora enfrentarnos a las distintas perspectivas tedricas dentro del
currfceium sin caer cn confusionismos ni mezclas dudosas, pero
gin hacer excesivas simplificaciones ni Talsear Ia naturaleza com-
pleia, conflictiva y a menudo contradictoria que presenta este
campo de estudio. Convieng, no obstante, hacer dos precisiones.
Una es que, como ya mencioné mas arriba. el uso det términoe teo-
rfa no debe hacernos esperar encontrar un cuerpo organizado de
proposiciones, sino mas bien una tendencia en la forma de teors-
zar, es decir, de representarse ios problemas, de reflexionar sobre
ellos ¥ de hacer propuestas normativas. La otra es advertir, desde
el comienzo, contra lo que no es sino una forma de organizar el
campo j, de tratar de darle forma para captarlo, pero ni mucho
menos es un retrato fiel de cdmo estan las cosas. Probablemente,
una folografia del paisaje tedrico del curricuium nos mostraria
una mezcla de la que no siempre serfa fdcil percibir algo con niti-
dez. Por ello hay que entender que to que aqui aparecen como co-
rrientes diferenctadas, en ocasiones se entremezclan y se apoyan
mutuamente. La razén de mantener esfa clasificacidn se encuentra
en que a pesar de las conexiones que puedan darse entre ellas, re-
presentan perspectivas en sf mismas consistentes y que en algin
momento se han presentado como tales, aunque luego se hayan
entrelazado. '
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Seis son las corrienies que vamos a considerar, Algunas de
ellas estdn formadas por distintas perspectivas independientes;
otras incluven diferentes enfogues. pero dentro de una misma con-
cepeidn: por Gltime, otras constituyen en si mismas un dnico enfo-
que. Bstas seis corrientes son: 1) leorfas que bacen una opeién nor-
mativa para la enseianza; 2) teorfas que plantean un procedimien-
to téepico cientificamente fundamentado; 3) teorias que plantean
séilo la explicacidn-investigacion del curriculum; 4) teorias que
expresan una visién critica det cureiculum: 5} el lenguaje préctico
como forma de tratar el curriculum, y 6) teorias que entienden la
practica ded curriculum como un proceso de investigacion.

. Teorias que hacen una opcidn normativa para la enseffanza

Dentro de este apartade, veremos aquelias teorfas que se han centra-
do primordialmente en el aspecto sustantivo del curriculum, esto es,
aquéllas gue han defendido wna opeidn concreta respecto a cudl debe ser
el contenido de la prictica instructiva, En cuanto a su aspecto formal,
pretenden fundamentatmente la racionalizacion de programas. Aun
cuando es dificit establecer un criterio de clasificacion vilido para todas

Ias tendencias, vamos a detenernos en cuatro de ellas que han conforma-

do Tas lineas principales de produceion tedrica en este terreno, siguiendo
para ello, sobre todo, ef trabajo que sobre las diferentes concepeiones de
corricalum, han realizado Eisner y Vallance (1974, Eisner, 1979).

a3y Racienzlismo académico

Esta tendencia recoge fa tradicion primera sobye el curricuium.
Segitn esla corriente, la ensefianza debe conseguir que los alumnos
adquicran el bagaje de conocimientos que conforman la cultura oc-
cidental. Para elfo debe transmitir las ideas y las obras que conslitu-
ven las distintas disciplinas intelectuales v artisticas. Es el dominio
de las disciplinas de conocimiento lo que permite el desarrollo inte-
lectual v el dominio de Ias cluves para fa supervivencia de la cultura
v para el avance dentro de efla. Esta tradicidn centrada en las disci-
plinss Tia tomado wn suevo ange a partir del andlisis de la estructura
del conocimiento. recuperandola de posiciones conservadoras sobre
la enseftanza, limitadas a la funcidn de gansmision de los conteni-
dos elaborndos por dichas disciplinas (Jenkins, 1982), para pro-
fundizar en sus requisitos ldgicos v en la dependencia mutua entre
los conlenidos v los modos de jnvestigacion que le dan sentido a
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esus contenidos, asf como en la necesidad de la participacion activa
de ios alumnos en el propio proceso de investigacion como forma de
comprender fa aportacion de las disciplinas (Elam. 1973).

by El curriculum como auto-realizacién

Si la otra perspectiva era la centrada en las disciplinas, esta es
la centrada en el nifio por excelencia. Sin menospreciar el conte-
nido, lo que se valofa aqui es la experiencia en si del aprendizaje,
ef valor humano de las relaciones personales que se estabiecen, el
encuentro entre profesor y alumne a la bisqueda de si mismos y
de su propia construccién. Segiin esto, es fundamental preservar
el interés de los alumnos, no imponer un programa en el que etios
no han decidido su contenido, Tienen que participar en uy ciclo de
exploracion, integracién y trascendencia, segin el cual los atum-
nos aprenden a desarrollar sus intereses y capacidades, a vaiorar
el aprendizaje como un proceso, a Ser mis creativos, curiosos e
imaginativos y a integrar todos los aspectos de su vidu (Klein,
{986).

¢} Critica y cambio social

En esta concepeion se enfaiiza el papel de fa educacion y del
currfculum en el marco de la sociedad. Se defiende que la escuela
debe servir como agente para el cambie social, Para ello fos alum-
nos deben estudiar los problemas y los dilemas de la sociedad y
eémo superarlos con la intencion de ayudar a crear una sociedad
mis justa e igualitaria. Pere este estudie no se hace mediante Ias
disciplinas sociales, sino mediante el estudio v la participacién en
Jos problemas reales. Por eso es un currfculum centrado en 1a s0-
ciedad, mds gue en las discipiinas, las cuales solo se usan como
apoyo a los problemas reales sobre los que se investiga (Klein,
1986). .

Hay, no obstante, otra forma de considerar el papel del curticu-
Jum en el marco de la sociedad, pero con un sentido contrario a
éste. Serfa cousiderar el cambio social como un fendmene social
para ¢f que debe preparar la escuela, De este modo. el currfcuium
tiene que prever los cambios inminentes en la sociedad y preparar
a los alumnos para poder sobrevivir en esa nueva spciedad, o in-
cluso para una sociedad que estd en continua transformacién. Es.
por consiguiente, un enfogue adaptativo del curricufum, a diferen-
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cia del anterior, gque era critico v promotor €} mismo del cambio
(Eisner v Vallance, 1974).

d)y Desarrolio de procesos cognitivos

Desde esta perspectiva se entiende gue ef curricuium o que
debe pretender es desarrollar destrezas vy capacidades cognitivas
que se puedan aplicar a cualquier problema intelectual. Se intere-
sa, pues, mas en el como que en el qué, con objete de capacitar
para aprender cualquier cosa, aprender a aprender, Por
consiguiente ¢l contenido no interesa, o sélo de modo secundario;
las disciplinas tienen séjo un valor insirumental con respecto al
aprendizaje de fas capacidades cognitivas, que serian transferibles,
supone esta perspectiva curricular, a otras dreas distintas de aqué-
llas en las que se aprendieron.

2. Teorfas que plantean un procedimienta técnico
cientificaniente fundamentado

Son estas teorfas las que han constituido el modelo dominante
en la teorfa y practica curricular. Se caracterizan por desarroilar no
un tipo de programas, sino una tecnologia para aplicar a la cons-
truccién de programas. Enfatizan por tanto la racienalizacion de
los procedimientos, al margen de cualquier ofra consideracién
acerca de qué y ¢oémo ensefiar, Intentan ser un modelo para decidir
el curriculum, pero no una concepeion de curriculum. Sin embar-
go, la realidad dista de ser-€sa. Como ha seiialado Klein (1986), el
modelo de decisién de curricuium que supone esta corriente favo-
rece un tipo de currfculum y no oiro. Por ejemplo, enire las ten-
dencias expuestas en el apartado anterior, es imposible conciliar
eslos procedimientos feenoldgicos «de elaboracion del curriculum
con una concepcidn que favorezca la awto-realizacion o la critica
social. Por el contrario, si se han desarrollado con este modelo, cu-
rriculos centrados en la racionalidad académica o algunos de los
gue pretenden el desarroto cognitivo..

Desde sus origenes, esta concepcidn significa un cambio sus-
tancial respecto a lo que siempre era el problema del curriculum,
Si'la preocupacidn basica tenia que ver con el «qué» ensefiar, esta
linea de trabajo representa un interés central por el «codmo». Asi,
2l contenido de la enseflanza pasa a ser secundario con respecto a
la hisqueda de los procedimientos mds eficaces para ensefiar,
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Hasta abora, la ciencia sélo habia intervenido en el curriculum
como contenido a enseftar. Con esta nueva perspectiva, al empezar
a aplicar los métodos cientifices a fa planificacidn del curriculum se
pasa de ta concepcidn del «curriculim como el contenido efectivos
a la del «curriculum como el tratamiento efectivos {Van Manen,
1977, p. 208).

En realidad, ¥ como veremoes mas adelante, esta perspectiva de
enfoque del curriculum también maneja vna opcidn normativa para
la enseffanza. S6lo que los defensores de esta corriente se ven a s{
mismos como neatrates, Hmitdndose doicamente a llevar la luz de
la ciencia a los procesos de elaboracion del curricalum y sin hacer
especulaciones acerca de cuestiones sociales o del papel de la es-
cuela en relacion al progreso social (Kliebard, 1986, pp. 117--118).
Aun compartiendo una misma concepcion sobre el curricatum v su
elaboracidn, se pueden diferenciar tres momemtos histdricamente
sucesivos.

a) Los orfgenes

Como va indicamos anteriormente, es la obra de Bobbitt ta que
se puede considerar como fa picnera en el origen de la especiali-
dad, v a la vez supuso el origen de un tratamiento sistemdtico para
la elaboracidn del currfculum. La obra de Bobbitt es un clarg refte-
jo de las tendencias de la época en cuanto a la forma de tratar los
problemas. En pleno auge de la industrializacidon, Bobbitt estaba
seducido por tos principios de la organizacidn cientifica del traba-
jo de Taylor (1969) gue entonces se estaban aplicando a la produc-
cion. El objetive del taylorismo es aumentar ta produccién a base
de analizar las actividades de 1os operarios y etiminar aguellos com-
ponentes de ia actividad que no redundan en beneficios de pro-
duccidon. Con esta misma ldgica de andlisis de los puestos de trabajo
para descubrir sus rasgos esenciales, se pueden analizar las distintas
actividades de la vida adulta con objeto de poder ser ensefiadas mds
eficientemente en las escuelas (Molnar y Zahorik, 1977). Segun lo
expresaba ¢l propio Bobbitt, «la teoria centrat es simple. La vida

. humara, aungue variada, consiste en la realizacidn de actividades

especificas. La edocacion que prepara para la vida es la que prepa-
ra definitiva y adecuadamente para estas aclividades especilicas.
Por muy nuemerosas y diversas que puedan ser para cualquier clase
social, pueden ser descubiertas. Esto soélo requiere gue uno vaya al
mundo de los acontecimientos v descubra las particularidades de
que constan esos acontecimientos. Estos mostrardn las destrezas,
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actitudes, hibitos, apreciaciones y formas de conocimiento que los
hombres necesitan. Estos serdn los objetivos del currfculum. Serdn
numerosos, definidos v particularizados. El carriculum consistird
entonces en esas series de experiencias que los niftos deben tener
como mecio de alcanzar aquetlos objetivos» (Bobbitt, 1918, p. 42.
Citado por Klichard, 1986, p. 116).

Segidn Kliebard (1978a. p. 85}, Ia nocidn simplista de que fa
fuente de los objerives def curriculum es una cierta categorizacién
de las actividades reales del hombre, marcd durante mucho tiempo
la teorfa v la prictica del curciculum, Un proceso téenice basado
en el andlisis de la actividad qoe en realidad daba apoyo a fa doctri-
na de Ia eficiencia social, en contra del criterio de utilidad social.

by Los seguidores

Eif continuador de Jas idess de Bobbitt que mds repercusion ha
tenido en la actuatidad ha sido Tyler (1973). Este autor clarificd vy
amplificd la vision precedente det currfculum, formulando cuatro
preguntas que debfan responderse para desarroliar «cualguicr» cu-
refculum:

1. ;Qué objetivos educativos debe pretender lograr la escuela?

2. Qué experiencias educativas deben realizarse para lograr
esns objetivos?

30 (Cdmo pueden organizarse efectivamente esas experiencias?

4. Como puede determinarse si se han lograde esos objetivos?

Para determinar los objetivos Tyler propone la sociedad, las dis-
ciplinas y los alumnos como fuentes para los mismos, tamizados por
el andlisis psicoldgico y por el uso de principios filoséficos. Es, de
este modo, Tyler gquien le da viger y empuje a una concepeidn curri-
cular apoyvada en la racionalidad tecnoldgica medios-fines. Cono ha
sefiglado Kliebard (1978b), las razones del éxito de este modelo se
encaentran en su propia racionslidad, ya que propone un modeto 1i-
real en su concepeidn, por tanto simpte de aplicar, ¥ ecléetico con
respecto al origen de los objetivos, aunque en realidad hace una op-
cion al eatender los objetivos como algo previo a ba propia accion, y
en doade el resto de los elementos, esto es. la seleccidn y organiza-
cidn de tus experiencias de aprendizaje y ta forma de la evaluacidn,
son instrumentales respecto de esos objetivos.

Otra [drmula también de gran €xito para ka elaboracidn del cu-
reiculim ba sido ta de Taba (1974), Septn esta autora, existe an
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orden correcto mediante el cual adoptar las decisiones oportunas
para elaborar un curriculum. Este orden seria ¢l signiente:

«Paso 1 Diagndstico de fas necesidades

Paso 2: Formulacidn de objelivos

Paso 3: Seleccion de contenidos

Paso 4: Organizacién del contenido

Paso 5: Seleccion de Tas actividades de aprendizaie

Pase 6 Organizacién de las actividades de aprendizaje

Paso 7: Determinacion de lo que se va evaluar y de fas manetas
y medios para hacerlo» (Taba, 1974, p. 26).

Este esquema para la construccidn del curriculum, aungue nrds
elaborade y comprensiva, es perfectamente compatible con el de
Tyler, come fa propia Taba reconoce.

¢} La fase tecnoldgica

FEstos modelos anteriores habian aplicado su concepeion de
vacionalidad v su apoyo cientifico para determinar el modelo de
construccion de curriculum que habfa que seguir ¥ para seleccio-
nar tos obietivos det mismo. Sia embargo, sin salirse del modelo
de Tvier, vada vez se le presta mids atencién a las tres restantes
pregunias, es decir, a la seleccidn y organizacién de las activida-
des de ensefianza que hay que seguir para alcanzar los objetivos y
a la evaluacién del logro de los mismoes. Conforme empiezan a
preocupar y a desarrollarse estas fases, cobra nuevo auge todo un
esquema de planificacién leenologica del curriculum. Al igual
gue en los procesos de planificacidn industrial, se crean y se tra-
baja sobre las fases de disefio, desarrollo y evaluacidn de la pro-
duccion, y palabras como conirol, eficiencia, prediccidn y rendi-
wienio pasan a ser las mis usadas en todo curriculum (Lawn 'y
Barton, 1983, p. 242). Con objeto de mejorar este sistema de
prictica curricular, se levan a cabo numerosas investigaciones
que pretenden fundamentar cudles son las actuaciones del profe-
sor v los materiales instructivos mds eficicntes, es decir, que
antes, mds y mejor consiguen los vbjetivos. Toda fa investigacion
proceso-praducto tiene aqui su caldo de cultivo y sus conswmido-
res mds interesados (Tanner y Tanner, 1980, pp. 25-26). Con un
sentido fuertemente positivista se recaba a aportacion de ague-
las disciplinas que puedan fundamentar 1o que era la tendencia
dominante desde Bobbitt en el tratamiento del curricutum: dividiz
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y parficularizar fos problemas en unidades minimas y darle un
fratamiente diferenciade a cada una de ellas, Para ello resulta ser
de una especial ayuda el conductismo, que demuestra un proceder
similar en su concepcidn cientifica. En general, toda psicologia
que siga los procesos de diseccidn de los fendmenos en elemen-
tos mds simples y los de control del funcionamiente de éstos, se
muestra valida para la construccion tecnoldgica del curriculum.
Por ejemplo, un psicdlogo come Gagné, definia el curricuium
como «una secuencia de untdades de contenido organizadas de
tal mode gue el aprendizaje de cada unidad se puede lograr como
un acto singular, apoyado por las capacidades descritas en las
unidades previas {de la secuencia) que ya domina el alumno» (ci-
tado por Tanner ¥ Tanner, 1980, p. 26).

La transformacidn esencial que expresa esta concepcién de cu-
rricuium es que las cuestiones de valor que hay a 1a base de cual-
quier curriculum no se hacen manifiestas aqui. Por eso, como afir-
ma Yan Manen (1977, pp. 208-209), 1a pregunia que se hace no es
ya ;scudl es el conocimiento vilido? sino jcudl es Ia forma vilida
de ensgefiar el conocimiento? Y a razdn es que esta dltima pregun-
ta ia puede convertit en un problema instrumental en vez de valo-
rativo. El enfogue fecnoldgico no puede plantearse en si mismo el
problema de los valores, sino sélo operar con materiales transfor-
mables y con la comparacidn entre estados iniciales y finales.
Incapaz de verse a si mismo como una préctica social que asume
unos valores, sucumbe a fa bisqueda de 1a eficacia en el orden es-
tablecide, comoe si no cuestionar los valores dominantes fuera la
forma de ser neutral.

Toda esta cadena de produccidn del currfcatum no ha sido sélo
un madelo tedrico. Ha sido. por encima de otras concepciones. Ia
que ha imperado v se ha puesto en prdctica en los paises mds in-
dustrializados v la que ha invadido Ta conceptualizacidn bésica en
todo el campo del curriculum, también en los paises que han teni-
do menos posibilidades para ser plenamentfe consecuentes con
dicho modelo, como ha sido el caso espaiiol.

3. Teorias gue plantean salo la explicacidn-investigacion
del curviculum

A medida que ¢l modelo tecnoldgico aplicade al carriculum
cobraha fuerza y se intentaban tdentificar las diferentes varia-
bles, relaciones y procesos gue habfan de constituir su ejabora-
cidn y aplicacidn, surgid un movimiento mds preccupado en de-
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tectar cémo eran en la realidad prdctica estos elementos y proce-
sos, convencidos de que el modelo cldsico no representaba ade-
coadamente los rasgos caracteristicos de la prdctica curricular
(Walker, 1978a, p. 269}. «Por supuesto, el modelo cldsico preten-
de ser prescriptivo y no descriptivo, pero los que lo recomiendan
como una norma dan por supuesto que la prdctica guiada por tal
modelo hace o mismo que la practica ordinaria, solo gue mejors
{Ibid. p. 279).

De este modo se desarrolla una forma de investigar y {corizar
sobre el curricuium que pretende tan sélo describir y explicar os
fenomenos curriculares tal ¥ como €stos ocurren en fa realidad.
Segidn Walker (1978b, p. 511). por fendmenos curriculares se en-
tienden todas aquellas actividades y empresas en las que los cu-
rriculos son planificados, creados, adoptados, presentados. experi-
mentados, criticados, atacados, defendidos y evaluados: asi €¢omo
los objetos que pueden formar parte det curriculum. como los H-
bros de texto, los aparatos v equipos, horarios, programas, guias
del profesor, etc. Igualmente se pueden considerar como lend-
menes curricuiares los planes, intenciones, esperanzas. temores,
suefios, etc. de los agentes, como son los profesores, alumnos v los
desarrolladeres o administradores del curriculum. Muchos de estos
estudios han puesto en caestion la concepeidn pesilivista que do-
minaba los estudios del campo y han propuesto formas de estudio
que se acercan mis a la tradicidn interpretativa (Pinar, 1983, pp.
235-236).

Donde normalmente se han centrado estos estudios ha sido en
el andlisis de los procesos de cambio curricular y en tas conse-
cuencias de las distintas estrategias de desarrollo del curriculum
{Fullan v Pomfret, 1977). Como ha indicado Schubert (1982, p.
426}, este tipo de investigaciones te ha hecho perder credibilidad
los modelos puramente racionales del curricuinm.

El problema gue presentan este tipo de teorfas que dejan a
oiros la aplicacién de las ideas a la practica (Walker, 1982, p. 64},
es que inevitablemente asumen posiciones de valor desde las que
deciden lo que es o no sigpificativo para el estudio del curricutum,
posiciones qgue siempre tienen consecuencias normativas. Ignorar
esta toma de postura es ocoltar cudl es fa naturaleza de su compro-
miso con la construccidn del curricalum v con ios individuos a los
que éste repercute. Es indudable, de todos modes, el valor del
cuestionaimiento de los modelos supuestamente racionales que han
dominada el campo, pero la reconstruccidn del funcionamienio
real del curriculam es insuficiente como teoria del curriculum, es
decir, como leoria que se pregunta por el qué y como epseiiar.

195



4. Teorfas gue expresan wuna visidn critica del curriculunm.
Los reconceptualistas

Puede decirse que el movimiento reconceptualista surge ¢omo
reaccidn critica a la tendencia tecnoldgica dominante en el curricu-
lum, Contra una perspectiva de la ensefianza que se estaba Hevan-
do a cabo en las escuelas, que se preccupaba por el control del
proceso, el fogro de especificoy objetivos de conducta y la me-
dicidn del rendimienio. surgen cada ver mids vaces insistiendo en
el vator de la experiencia total v en la necesidad de analizar el in-
flujo del curricalum en la vida global de los individuos, asi como
las repercusiones y significados sociales y politicos que tales pric-
ticas tenen, Bs pues la perspectiva critica fa que demina en este
grupo de teorfas. Y se critica tanto fa practica cusricular imperante
en tas escuelas. como las tendencias tedricas gue dun justificacion
v construyen esos cwrriculos. Se ¢ritica fuadamentalmente la falta
de perspectiva histdrica que ha conformado el campo del curricu-
lum v en cuye contexto se generan los problemas, contexto que
—dicen— se acepta como natural, como si no fuera dependiente
de una construccion social e histérica {Pinar, 1983, p. 237, Pinar y
Grumet, 1981, p. 31). Se critica igualmente el gue se haya estudia-
do el cwrricatum tomando distancia de éf, como si fuera algo que
afecta & otros y 0o a nosotros mismos, distancia que ha permitido
una postura de dependencia segidn la cual los espectalistas deciden
cuales son las necesidades de tos otros y ¢dme se solucionan, des-
pojando g los zetores de la posibilidad de decidir sus vidas (Pinar
v Grumet, 1981, pp. 32-33). Desde esta petspectiva se ha criticado
tasbidn la propia priclica curticular en las escuelas, analizando
como discurre la ensefianza en ellas y Hevando a cabo rigurosos
estudios sobre el contenido que se ensefla y la perspectiva ideold-
gica desde la que se hace (Apple, 1986).

Aungue no constituye esta corriente un grupo homogéneo, hay
una tendencia comun en cuanto a la consideracidn de la naturaleza
politica del curricutum y de fa investigacion sobre él. «Un recon-
ceptualista tiende a considerar la investigacién como un acte ine-
vitablemente politico tante comeo intelectual» (Pinar, 1983, p.
236). Por elio no sélo se hace una apreciacion critica de cudles son
los vatores v la ideologia v prictica politica que se esconde tras la
practica del curtfcatum, sino que etlos mismos hacen de su investi-
gacién un compromiso morat que intenta la emancipacién politica
(ibid.: Mazza, 1982).

Fste movimiento critice sobre el curriculum nunca ha preten-
dido ser prescriptivo, sino sélo descriptivo (Pinar y Grumet, 1981,
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p. 303 Sin embargo, ése ha sido su problema principal, porque
aungue pretende ser un movimiento emancipador, no ha dado res-
puestas pricticas para favorecer dicha emancipacidn, sino sdle la
critica. Al menos algunos de sus representantes se han mostrado
pesimistas respecto a las posibilidades de trans{ormacién del curri-
culwm, Segan Pinar (1983, p. 237) la critica al curriculum es una
critica a la cultura® una modificacién o <<r(3p11!'£1(3i('!i.1>) de elementos
del currfeculum es un modo de colaboracionismo con el orden exis-
tente, cuando lo que hace falla es un cambio estructural profundo
en la cultura.

Mazza (1982, p. 75) ha calilicado esta postura de ambigua:
«De una paste han generado una argumentacidn convineente con-
tra la continua dominacion de los objetivos y contra el uso de una
concepeidn instrumental en educacidn. De otra parte, ne han esta-
blecido una visién reconceptualizada del disefio curricular que,
despojindose de la concepeion instrumental, retenga la capacidad
de actuar.» De todos modos es innegable la importancia de esta
perspectiva para recuperar el sentido y el valor moral del currfcu-
lum tanto en los modelos tedricos como en su prictica en las
aufas. '

5. Ellenguaje préctico come forma de rrarar el currviculum

La precisidn que hice al principio acerca de que mdés que teori-
as en sentido estricto lo yue estibamos viendo eran formas de re-
presentarse fos problemas del curriculum y reflexionar sobre ellos,
se hace ahora mds necesaria que aunca porque la «teorfa» que
vamos a ver ahora se caracteriza precisamente por su rechazo de la
teoria. Schwab, en una serie de articulos (1974 1978a; 1978h;
1983) ha expuesto sus tesis en las que defiende que ef modo ade-
cuado de (ratar los problemas del cussiculum, v de resolverlos, no
es mediante el uso de las teorfas, sino mediante Ia practica.

Segiin Schwab, todes tos problemas del campo del curriculum
proceden de haber pretendido elaborar los currfculos como deduc-
cidn de los principios leGricos de unas u otras disciplinas. «Las teo-
rias del currfculum v de la enseflanza y el aprendizaje no pueden
por si selas decirnos qué y cdmo enseflar, porgue las cuestiones
sobre qué y como enseiiar sirgen en las situaciones concretas, lle-
nas de detalles particulares y concretos de tiempo, fugar, personas
y circunstanciass {Schwab, 1978a, p. 3223, La leorfa se muestira
il para tratar el problema del curriculum, que es an problema
practice, ya que proporciona visiones desimtegradas, parciales y
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abstractas para aplicar a realidades que son concretas, integradas y
orgdnicas (Schwab. 1974).

Ello no quiere decir, no obstante, que haya que hacer caso
omiso de lag elaboraciones tedricas de las distintas disciplinas
sobre los fendmenos humanos y sociales. Pero el uso que de elias
se hace es un uso interesado, sin fidelidades a ias teorias. Se tienen

en cuenta en la medida en gue aportan explicaciones y conceptos’

convenientes para lo que el proceso de solucién practica de los
problemas del currfculum necesite. Es decir, ia teorfa estaria al
servicio de la modatidad practica de tratamiento del curriculum, ¥
no al revés, la teorfa marcando el proceso gque deba seguir la pric-
tica. «Un curriculo que se base en une o unos pocos subasuntos de
las ciencias sociales es indefendible. No hay esperanza previsible
de una feorfa unificada en el futuro inmediato o a mediano plazo,
ni de una metateoria que nos diga cdmo reunirias v ordenarlas en
una jerarquia fija de importancia para los problemas def curriculo.
La alternativa viable gque resta es ta de Tas uniones y conexiones no
sistemdticas, incdmodas, pragmdticas e incicrtas que puede reali-
zar un enfogue ecléctico... Un punto de vista sélidamente eclécti-
co se caracterizard por conexiones cambiantes y ordenamientos
diferentes en los distintos momentos de estas teorias separadas»
{1974, p. 24).

El método practico para 1a solucién de los problemas del curri-
culum que propone Schwab es 1a deliberacién. No es un procedi-
miento lineal, sino transaccional, que pretende averiguar cuales son
los problemas y cudl la solucidén que cabe darles en funcidn de tos
deseos y valores de fos implicados en esos problemas. «La delibe-
racidn es compleja y ardua. Trata tanto los fines como los medios,
y dehe encararios como si se determinaran mufvamente. Ha de in-
tentar identificar, con respecto a ambos, qué hechos pueden ser
importantes. Debe descubrir Tos bechos significativos en el caso
concreto, tratar de hallar ios desideraia del caso v crear solucio-
nes alternativas. Tiene que esforzarse por rastrear las consecuen-
cias de cada alternafiva en todas sus ramificaciones si tales conse-
cuencias afectan los desiderara. Tendrd, entonces, que sopesar las
alternativas y sus costes y consecuencias, ¥ elegir, no la aliernativa
correcta, pues no existe fal cosa, sine la mejors (1974, p. 34).

La consideracién dei cardeter practico del curricuium le fleva a
Schwab & alirmar que el dogma de que un cursiculum debe elabo-
rarse, controlarse y evaluarse medianfe ia enumeracion de objeti-
vos no tiepe fundamento. Sin Hegar a mostrarse excluyente de
éstos, propone la formulacién de principios como un modo alterna-
tivo de generar los cusriculos (1978a, p. 363). Los valores, Hega a
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decir (1978D, p. 370). se encarnan en las Intenciones educativas
formuladas, de un modo equivoco e imperfecto. sirviendo asi de
gufa imperfecta para la construccion del curricutum. Conforme se
adguiere experiencia con el curriculum, se reduce algo del aspecte
errones de la intencion formulada y se ilumina algo mds el valor
que la fundamentaba. Por Glimo, propone que la construccidén del
curriculum debe contar con la consideracidn de cuatro topicos: el
alumno, el profesor, el entorno y la materia que se ensefia. Estos
cuatro tépicos constituyen las fuentes de decisién del curriculum,
debiendo tener todas igual rango (ibid. p. 371).

La aportacién de Schwab al campo del curricutum es de indu-
dahie valor, al haber conseguido huir del teoricismo, contra €] gue
él arvemete, a la vez que evita caer en los modelos instrumentales
ya estabiecidos de planificacion del curriculum, Sin embargo, del
mismo modo que la anterior corriente tedrica era capaz de mostrar
un gran vigor fedrico vy critico, ¥ ninguna capacidad prictica. esta
petrspectiva corre el peligro contrario. Puede Hegar a implicarse en
ta prictica, pero sin una perspectiva comprensiva que le oriente en
in bisqueda de una normatividad y una forma de encararla que esté
sostenida por unos principios que vayan mas alla de la mera solu-
cion de los prdblemas. Puede Hegar a implicarse, pero sin plantear-
se cudles son los significados y las repercusiones tanio personales
come sociales que se deducen de determinada préactica curricular,
De hecho, Schwah reconoce ciertos principios de valor gue no
pone en cuestién y que sin embargo pueden ser discutibles. Hay
una especial insistencia en Schwab en defender que hay que ela-
borar cusriculos que se adapten  a Jas posibilidades reales pre-
sentes de los profesores y de los materiales disponibles {1983,
. 240-241 y 264--265), asi como al orden establecido (1974,
pp. 27-28: 1983, p. 241). No definir y justificar las opciones de
valor, sine plantearias como reguisitos del método, puede dar
lugar & un practicismo siempre dispueste a negociar, cuando no
congeniar, con el status guo.

Schwab ha mostrado la naturaleza problemdtica del curricutum
y la necesidad de tratarfo segin estrategias que no oculten este
hecho, sino que se enfrenten a €1, Lejos de buscar fa teoria para
derivar de ella el curricnlum eficaz. es a naturaleza conflictiva y
cargada de valor de los problemas que surgen a la hora de ela-
horarlo la que marca el camino de su solucion, empleando fa estra-
tegia de la deliberacidn para resolver los problemas. y no para
construir teoria. '

Sin embargo, aigunc de sus seguidores ha sefialado Ia necesidad
de recuperar ¢l concepto de teorfa (o mejor, de teorizacion) para en-
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frentarse al curricoium, «La razdn de estudiar el curricuium y teori-
zar sobre é] es mejorar ta practica... Las teorfas del currfcitlum son
teorias sobre ¢omo resolver tos problemas del carsiculums (Reid,
1979, p. 188), Por consiguiente, la teoria det curriculum puede
aportar precisamente el fundamento estratégico v moral para en-
frentarse a fos probtemas del curriculum y a ta mejora de la educa-
cion, entendiendo gue no es esta teorfa 1a que mejora en sf la préc-
tica. pero puede dar recursos para evitar caminos equivocados, lo
mismo que la estética ne produce arte, pero proporciona elementos
de inicio para superar las limitaciones y seguir buscando en la pric-
tica (ibid., p. 206).

6. Teorias que entienden la praciico del curricwium
coma wn proceso de investigacion

La corriente tedérica que encabeza Stenhouse ha tenido la doble
virtad de. por un lado. retomar algunas de fas ideas v perspectivas
mas inleresantes que han aparecido en las anteriores corrientes, su-
perando sus debilidades, y ddndole un fuerte contenido educativo a
sus propuestas, y por otro, de haber avalado en su trabajo prictico
lo gue defendia en sus obras, las cuales no son, en el fondo, otra
cosa que la exposicion de sus reflexiones al hilo de la investiga-
cidn prictica en fa configuracion y puesta en marcha de nuevas
concepciones curriculares.

Como ya vimos al plantear ¢! problema de la delinicion de
carricatum. Stenhouse destacaba que lo que o define es justo la
distancia que media entre las intenciones y la realidad. Es el re-
conocimiento de esa distancia y el intento de reducirla lo que le
da sentido a la teorizacién y a la investigacidn sobre el curricu-
lum. Pero es ademids el reconocimiento de esa distancia lo gue
define al curriculum como esencialmente problemético. En
comparacion con fas preguntas que segin Tyler tenfa que hacez-
se todo curriculum, Stenhouse (1984, p. 283 propone fas si-
guientes:

1. ;0ué propositos educatives debe intentar alcanzar la escuela?

2. ;Cémo podemos traducir propositos en normas y cémo
comprobar luego hasta qué punto y por qué la prdctica no ha cum-
plido nuestras esperanzas?

3. " Dada una aspiracion jcomo hemos de actuar para intentar
realizarfa?

4. ;tué margen de eleccidn de aspiraciones se nos ofrece?
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Con respecto a fas anteriores, esta perspectiva conserva la con-
cepeion de la naturaleza prdctica de tos problemas del curriculum
que desarrolid Schwab, pero Ia dota deb sentido critico y moral de
tos reconceptualistas, rompiendo con el razonamiento instrumental
de la concepeidn tecnoldgica, A la vez, se entiende que el curricu-
fum no es una serie de respuesias al qué y cémo enseiiar, que una
vez dectdidas el profesor adopta en clase; por el contrario, se de-
fiende que el currfculum es una herramienta en manos del profesor
y que es &, mediante su continua bisqueda e investigacion quien
va encontrando sus propias respuestas a los problemas que éste le
plantea. «El currfculum es el wmedio a través del cual el profesor
aprende porque le permite probar las ideas mediante Ia prictica y
por tanto coafiar en su juicio en vez de en el de otros» (Stenhouse,
1983, p. 160).

Lo gue en definitiva pretende un currfculum es traducir las
ideas educativas en acciones educativas, y esto es siempre proble-
mdtico. Por elio, se propone entender los curricula como procedi-
mientes hipd&é%icos, regidos por unas ideas e intenciones educati-
vag, que los profesores podrian experimentar en clase. Pero lo que
se experimenta no son sélo los procedimientos (como hacia el en-
fague tecnoldégico para averiguar si conseguian o no los fines pro-
puestos), sino también las ideas que las gufan, asi como la consis-
tencia Iégica v ética de la traduccién de las ideas en principios de
actuacion (Elliotl, 1983b, pp. 108-109).

Para poder entender en toda su profundidad lo que este enfoque
del currfcuium supone, es necesario comprender cudl es la forma
por fa que se entiende que los f{ines educativos operan sobre la
prictica de una forma no instrumental, es decir, de una forma que
no ses la de seleccionar medios gue, una vez aplicados, permiten
obteper al final del procese los resultados terminales que se busca-
ban. Desde esta nueva optica, lal y come lo expresa Elliott (ibid. p.
109), «los fines no son productes cuantificables de un proceso
educativo, sino cualidades realizadas en, y constituidas por, el pro-
ceso mismo. Las cencepciones de los flues educativos se refieren a
ideales, valores vy principios que se realizan en ¢l modo en gue los
profesores ponen en contacto a los alumnos con ¢l contenido de la
educacitn v no a los resultados extrinsecos del proceso. Los fines
educarivos constituyen criterios intrinsecos para juzgar lo gue
cuenta como un proceso educaiive de valors.

El sentide educativo que debe tener el curricubum es doble:
debe educar a los alunmos, pero debe educar también a los profe-
sores. «Los currfculos no son simplemente medios de instruccion
para mejorar la ensefianza stno que son expresiones de ideas para
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mejorar a los profesores. Por supuesto, tienen una ufilidad en la
instruccién de cada dia... Pero el beneficio de les curriculos para
los alumnpos no es tanto porque cambien la jnstruccion de cada dia,
sino porque mejoran a los profesores» (Stenhouse, 1983, pp. 156-
157).

Por consiguiente, para Stenhouse, los curriculos constituyen
los medios a través de los cuales los profesores desarrollan sus
propias ideas y aprenden a trasladarlas a la practica. Pero fas capa-
cidades y Ia nueva comprensidn que se desarrollan as{ van mds alia
del propio curriculum original, Por ranto el curricuium tiene que
ser confinuamente revisado a fa luz del juicio critico de los profe-
sores. Hsto no quiere decir que el currfestum no tenga un especial
significado. Por el contrario, el currfculum, si tiene valor educati-
vo para el profesor, requiere de é@ el desarrolio de nuevas capaci-
dades v habilidades que debe aprender para poderlo usar. Pero, en
gran medida, ese aprendizaje se realiza en la propia practica. Para
que un curriculum pueda manifestar esa capacidad de mostrar nue-
vas idcas v fermas de Hevarias a fa prictica y a la vez dé pie a que
el profesor, 2 medida que aprende de €1 y con €1, pueda desarrollar
sus propias ideas educafivas, tiene que estar expresado de modo
que no imponga un proceder rigido, sino abierto a Ta deliberacicén.
Para ello se propone gue un curriculum tiene que traducir sus fines
educativos en principios de procedimiento, de tal modo que consti-
tuvan una expresién operativa de 1o que significa actaar de acuer-
do a los fines propuestos. Estos principios no indican qué es lo que
hay que hacer exactamente. Mantienen abierta 1a decisién de como
se trasladan a las actuaciones en el aula, lo cuat exige del profesor
reflexionar y delibérar tanto sobre las actnaciones como sobre los
principios de los que aquéllas tratan de ser st expresion (Sten-
house, 1984, cap. 7).

Légicamente, esta idea educativa del curriculum hacia el pro-
fesor es 1a que debe jluminar la visidn cducativa del curriculum
hacia el alumno, Para Stenhouse, la educacion estd comprometida
con la emancipacién del individuo, 1o cual significa desarroflar la
capacidad de autonomia. de realizar juictos eriticos e informades y
de desarrofiar la capacidad de comprensién a {ravés de la utiliza-
cidn del conocimiento, entendido éste como intrinsccamente pro-
blemadtice (es decir, 1as evidencias que nos presenta el conocimien-
to nunca lo son de los hechos, sino de las teorfas que interpretan
tales hechos, por lo que la refacidn del conocimiento con la reali-
dad es siempre tentativa) (Elliott, 1983b, pp. 110-113}.

De este modo, la concepcidn de curriculum, tanto como la de
su investigacion, es esencialmente problematica. No es algo que se
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construye como medio para conseguir resulfados, sino que consti-
mye la expresion, en materiales y principios de actuacidn, de ideas
v valores educativos. Por lo tanto. no es algo cerrado ¥ acabado,
sine ablerto a indagar ¢l cardcter esencial dei propio currfculum: la
forma de tomar conciencia de ka brecha que se abre entre las inten-
ciones educativas v la realidad practica, y ta forma de indagar en
los procedimientos para cerrar esa brecha. Es, a la vez, un proyec-
to educativo. no sdlo porgue pretende la educacion de los alumnos.
sino porque pretende la de los propios profesores. No es un medio
para educar, sino que es en si mismo educative. Ademds, ta propia
teeria de! curriculum que aqui se defiende expresa una propuesta
educativa, haciendo explicitos sus valores de emancipacion de los
alumnos y de los profesores.

No obstante, parece siempre que lodo el interés de Stenbouse
en sus propuestas curriculares y cn la reflexion tedrica que les
acompafid, estuva limitada por una ausencia de critica social gue
lIe llevé a entender en la prédctlica el interés por la emancipacion
como un problema de cambio psicoldgico. no social. Como afirma
Grundy en este sentido, «<eran las actitudes de los alumnos, no las
condiciones contextuales materiales, lo que constituia el foco de
innovacions (1987, p. 83). Su preocupacion por convertir el desa-
rroflo del curriculum en un proceso de investigacidn realizado por
ios propios profesores, su convencimiento de gue el curriculum
debia entenderse como un proceso experimental, v su concepcion
de la ensefianza como una actividad prdctica que busca su correc-
cién moral desde el andlisis de la consistencia interna con los fines
que persigue, son probablemente las razones que estdn en la base
de su actitud pragmitica en ta forma de enfrentarse a los proble-
mas gue plantea el curriculum. Pero es probablemente esta actitud
pragmitica de Stenhouse y sus colaboradores lo gue les ha impedi-
do centrarse en unos problemas que sobrepasaban su posibilidad
de accion puramente profesional, porque no podfan analizarse ni
resolverse como una forma de experimentar an curriculum en una
clase. Tal pragmatismo, y las consccuencias de renuncia a la eriti-
ca social, de inexistencia de procesos de loma de conciencia de las
condiciones sociales e histéricas en las que se produce la prictica
curricular, v de aceptacidn del orden social vigente, pueden obser-
varse en 1a forma en que Stenhouse aborda el problema de las con-
tradicciones entre los intentos de defender determinados ideales
educativos y las imposiciones de la practica escolar mediante los
exdmenes pdblicos: «Este conflicto enfre educar y examinar ocupa.
desde luego, un lugar central en fa mayor parte de la ensefianza...
Los conflicros dehen resolverse mediante compromisos. La calidad
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gue persigue el curricalum basadoe en procese es sacrificada, hasta
cierto punto, por ln aceplacion del examen pliblico como un objeti-
vo social legltimo, aungue sea reconocido como una meta educati-
va arbitraria.» (Stenhouse, 1984, p. 141, El subravado es mio).

tin procedimiento prictico—deliberativo como el gque propugna
Stenhouse para ef cursfcutum seria probablemente el ideal, si no
existicran factores externos a la dindmica del aula. como lugar de
concrecion del curricalum, que dificultan e impiden fa realizacién
de los fines, Su perspectiva, centrada en tos cambios individuales
¥y oen fa mejora de la clase, limitd su profundidad de andlisis, va
que el desajuste, el hiato entre intenciones y realidad, puede ser
algo mds que un problema profesional o académico, puede ser un
problema poelitico (Whitty, [98t, pp. 62-064; 1985, pp. 70-73).
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CAPITULO 7

LA PRACTICA DEL CURRICULUM: DISENO,
DESARROLLO Y EVALUACION

INTRODUCCION

El currfeuium no es an asunto meramente elucubrativo. Tampoco
es sGlo ua hecho. Por el contrario, es un tema de intervencion social
planeada, y surge precisamente por esa necesidad de intervenir en la
resolucion de los problemas y necesidades educativos de un pais o
de una comunidad. Por ello tenemos que plantearnos no solo los
problemas conceptluades o las {ormas en que se ha reflexionade so-
bre la cuéstion. También hay que watar Ia foraa en que se ha pensa-
do, organizado y realizado ia intervencidn, asi como analizar lo que
esto ha supuesto, ademds de para la realidad educativa, para la pro-
pia forma de entender y pensar sobre este asunto. La propia teoria
del currfeulum no es ajena a la intervencidn, Como hemos compro-
bado, st origen v su razdn de ser estd en fa racionalizacion y en la
argumentacién —o en la critica— - de las decisiones pablicas acerca
de qué v cémo ensefar. Se puede hablar, por tanto de una interac-
cign eatre fu teorfa y fa practica social del curriculum.

Fl modo habitual en que se piensa, organiza y realiza la interven-
cidn curricular gira en torno a los conceptos de diseiio, desarrollo. y
evelnacion. Como veremos més adelante, qué significan exactamente
cada uno de estos érminos no siempre es ficil de determinar. No obs-
tante, se da por sentado que estas fres son las fases vaturales que es pre-
ceptivo diferenciar a la hora de plantearse la prictica del curricalum.

Sin embargo, es necesario sefialar que esta divisidn en tres
fases no es ni mucho menos una divisién neutral y aséptica, pura-
mente «racionals. Decidir la existencia de un momento de elabora-
cién o discfio, en el que se realiza un provecto, de acuerdo a unos
determinados patrones, olro momeaio posterior de desarrollo en el
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que ese proyecto se intenta ilevar a la prictica, y uno dltimo en el
gue se cvalda io que se ka conscguido, no deja de ser una forma
entre otras de racionalizar el proceso de actuar en el campo del cu-
rriculum. En concreto, como han sefialado Lawn y Barton, {1983,
p. 242), se corresponde con la particular forma que ha tenido la
concepcién fecnolégica de entender la planificacién racional y
cientifica de las acciones humanas.

Schon {1983, pp. 46-47) ha mostrado cémo el concepto de di-
sefio, tal v como aqui 1o entendemos, estd asociado a la forma en
que 1a episternologia positivista ha pretendido relacionar el méto-
do cientifico a los problemas practicos, creando un sistema defini-
do v organizade de elementos sobre los que tomar decisiones.
House (1979), MacDonald y Walker (1976) v Short (1982) han in-
dicade que el origea de los conceptos de disefio y desarrollo apli-
cados al carrfculum estan extraidos del enfoque llamado de
Investigacién y Desarrollo (E+ D) que se usa en ja industria y en
el comercio. Por consigutente, scrfa ingenuo pensay que el es-
quema de disefio y desarrollo no aswme ninguna visién especifica
respectn al modo de racionatizar la practica del currfculum y res-
pecto a cudl es Ja razén de ser del propio curriculum. Es cierto
gue muchos de los proyectos curriculares han suavizado esta
forma originaria de entender los términos, flexibilizando el come-
iido v el contenide de cada una de ias fases, pero su mantenimien-
to chiiga a bregay siempre con el peso de la concepcidn primifiva,
probablemente, los estudios de evaluacidn, aunque tnicialmente
concehidos como parte del esquema de la racionalidad tecnoldgica,
con la mision especilica de valorar el €xito def disefio ¥ desarrollo
del curriculum, han sido los que mejor han captado esta dependen-

- cia respecto del modelo tecnoldgico, consiguiendo, en ocasiones,
rompet con la légica interna de los proyectos curriculares, para
atender a su 16gica educativa. De este modo, la evaluacion del cu-
sriculum ha podido mantencr su identidad, al margen de ¥a que
pudieran tener el disefio y el desarrollo.

Hablar de disefio y desarrolio no es sélo una forma de mirar a
fa practica social del curriculum. Es también una forma de ejercer
dicha préctica. En cuanto que define una forma de organizaria,
configura una forma de entender ia prictica de ia enseflanza. En
cuanto que define momentos especializados de decision, delimita

roles sociales capacitados para esas decisiones (Gress y Purpel,’

1978, p. 208-215). En cuanto gue la gestién del curriculum es una
mision de la politica educativa, Ia forma en que se define el proce-
so de decisian, los momentos y los encargados de tales decisiones,
es a su vez una decisidn politica que tiene repercusiones en fa co-
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munidad social y educativa. Pero sobre tode, 1a delimitacion de las
fases de disefio y desarrollo, asf como la forma en que se conciba
cada una de ellas, configura et propio trabajo que desarrolla el pro-
fesor en ¢} aula, 0o va en su contenido, sinto en las propias caracie-
risticas profesionales de ese trahajo (Gimeno, 1986},

Sin embargo. v a pesar de jas reticencias para el uso de lta divi-
si6n entre disefia v desarrollo, es necesario reconoter que tedo cu-
rriculum presenta alguna apariencia, la cual responde a algunos cri-
terios. También se opera con €l de alguna manera; de algon modo
se ha llegado a concebir, y de algin modoe también se ha estableci-
do una dindmica de acteacion con él, dentro de fa trama politica,
administrativa, de especialistas, y dentro de la propia prictica de la
ensefianza. Por consiguiente, el hecho de que todo curricalum
muestre alguna presencia y el hecho de que opere de alguna forma,
nos puede llevar, para nuestro estudio. a detenernos en estos dos as-
pectos que, en un gentido amplio, podemos Hamar diseito y desa-
rrollo, aungue sin gue necesariamente haya que aceptar el modelo
de racionalidad que le subyace. Ademés, la practica real del curri-
culum ha estado conducida, en gran medida, por esta division, por
to que, s queremoé: revisar este tema, estamos obligados a seguis el
esquena bajo el que se ha construido tal practica.

En realidad, el prablema de este esquema no cs tanfo gue no
sea neutral, sino el hecho de que aormalmente s presenla como si
lo fuera. Toda presentacion del tema de la practica del currculum
y de la conceptualizacion gue la guia, escoja el esquema que esco-
ja, debe ser critica con respecto al mismo.

EL DISENO DEL CURRICULUM

«Disefio del currfculum es una nocidén
ociosa: no queremas disefiadores del cu-
rriculum en ei sentido de personas exper-
tas en decirnos formalmente como se
hacen los curriculos, o en establecer un
orden invariante de pasos que hay que dar
para formular un curricuolum. Lo que que-
remos son personas que disefien curricitta
concretos de forma inteligente.»

(Bargow, 1984.)

Aungque ¢l término disefio ya nos indica que probablemente se
trata de algo que fiene que ver con la traza de un curricuium, con
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su plane. o con sus formas y dimensiones, s verdad es que to hay
mucho acuerdo con respecto al significado de disefio del cuericu-
fume. Noes raro que ocerra algo asi, dadas fas dificultades que ya
presentaba el propio concepto de currfculum. Si va era diffcil acor-
dar el significado de curricuium, qué entender por su disefio, debe
gozar de las mismas imprecisiones v desacuerdos. Camo es natu-
il qué es o qué debe ser el diseiio dei curriculum obtiene una res-
puesta de aquellos que. como Joheson (1978a), entienden que et
corriculam se reduce a la relacién de objetivos o resultados preten-
dides de aprendizaje. distinta a la de los que puedan pensar que a3
un plan de instruccion, como Taba (1974). o si se piensa que el cu-
rriculum s un documento escrito. como Beaachamp (1981). Asi,
para el primero, el disefio es la propia relacion de objetivos selec-
clonados v ordenados. para la segunda, incluye una‘exp(ssicidu ¥y
justificacion de objetivos. contenidos. métodos v evaluacion, v para
et tereero decir curriculum v disefio del currfcutum viene a ser lo
WTEINTR

Jurto a esta imprecisidn, producto de Ia complejidad del
concepto de curricutum, hay etra dificuitad af}adida,~producl0
de ta Torma en que se emplea el término disefic. Walker (1978a,
P 279 ha diferenciado entre et disefio de ua curriculum, que sé
refiere, de modo similar al disefio. por ejemplo. de un automévil,
al conjunte de relaciones abstractas gue se hacen patentes en el
objeto disefiado. esto es, una entidad material singular, una
Gestalt que se representa de forma analftica, v el disefio cf(;i cu-
rricutum. gque hace mencidn a los elementos o rasgos distintivos
subre Jog gue fuego se adoptlardn decisiones que dardn lugar a un
curriculun. -

Tohnson (1978a. . 285) ha hecho mencion también de lo con-
fuso det término disefio, va que se puede referiv igualmente a la
representacion del curriculom tal ¥ come es o debe ser, mostran-
do la organizacién de sus partes, o a un plan de pasos a dar para
prodectr el curricutum. De algdn modo, por tanto, las defini-
ciones de disefio det curticulum estdn reffejando fa variedad po-
sible. dada csta doble ambigiiedad de los (érminos que componen
el concepto.

Por ejemplo, Beauchamp (1981, p. 108) entiende por diseilo
del curricutum «la sustancia y la organizacién de las metas y el
cum'cni{io cultural, ordenado de modo gue revele la potencial pro:
gresicn a través de Jos niveles de ensefianzay.

Para Gress y Purpel (1978, pp. 281-282, 3213, consiste en la
formulacion y organizacién de una serie de elementos, como son
los objetivos, las actividades. los materiales, la evaluacién y, sobre
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tode, fos contenidos. De modo parecido, Zais (1976, p. 16) lo en-
tiende como aquelta entidad sustantiva gue expresa la organizacidn
de los componentes o elementos def curriculum, en particular, 03
fines, metas v objetivos, los contenidos, las actividades y la eva-
luacion.

Por dliimo, Taba (1974, p. 347) lo define comno «la exposicién
que ideatifica los elementos del curriculo, manifiesta cudles son
sus relaciones mutuas e indica los principios de fa organizacin y
los requisitos de dicha organizacién para las condiciones adminis-
trativas bajo fas cuales va o operars, Mis adelante (p. 548), sefiala
los que Hama los elementos macroscépicos dei curriculumn: Tas
metas v los objetivos, el contenido y las experiencias de aprendi-
zaje y la evaluacidn.

A pesar de las diferencias, en todas estas deliniciones sobre el
disefio del currfeulum se aprecia una concepeidn sobre el mismo
de corte positivista y tecnoldgico, segiin la cual la forma adecuada
y racional e planificar la accidén requiere del andlisis en elemen-
tos simples y decidir sobre ctlos de forma aislada y ordenada. Hay
también un cierto acuerdo en sefialar, como los elementos o
componentes en que se divide el proceso de andlisis y decision del
curricubum, a fos cuatro ya meuncionados: objetivos, contenidos,
actividades y evaluacidn. _

Aungue ya hemos comprebado que hay diferencias en la con-
cepcidn del disefio, en funcidn del modo de entender ¢l curricu-
lum, Limitdndolo unes a los objelivos, otros a os objetivos v los
contenidos, y olros a estos dos elementos mids las actividades y 1z
evaluacion, 1o cierto es que no parecen mostrarse muchas mis di-
ferencias, mas alla de si deben aparecer todos o sélo algunos de
estos cualro elementos. Ademds hay una conviccidn de que hay un
orden correcto y lineal segiin el cual se toman las decisiones
(Taba, 1974, p. 26}, ¥ que coincide con el orden en que se han
mencionado: primero se eligen los objetivos, a coatinuacion se se-
leccionan los contenidos, tuego las actividades vy, por iltimo, se
decide la forma de evaluacidn, Es decir, es una operacion con una
téenica precisa.

Sin embargo, tal y como ha seiialado Barrow (1984, cap. 35
1985), es mds que disculible la idea, normaimente manejada en
este campo, de que existe fa forma correcta de disefiar un cuarri-
culum. Es restrictivo v antieducativo, ltega a decic Barrow (1985,
p. 44y, proceder como si hubiera unos determinados pasoes
correctos & dar, o como si existiera vn orden correcto para darlos.

Segiin indica Barrow, el disefio del curriculum, Ja forma en que
éste se entiende vy se lleva a cabo, sélo puede proceder y justificar-
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se a partir de una explicacion minuciosa de la naturaleza de 1a en-
sefianza y de la educacidén. «Los cursos o los manuales de curricu-
fum que sugieren la necesidad o fa correccion de determinados
pasos (y el modo en que deben darse) sin indicar st conexion con
una concepeidn particular y claramente articulada de la empresa de
la ensefianza, senciflamente no tiene seniideo. Dicho simplemen-
te.... si uno pecesita o no formuiar abjetivos, y cémo. depende de
qué es lo que uno estd tratando de hacer» (ibid., p. 46).

Resulta evidente que la concepeién habitual de disefio se co-
rresponde con agueilas corrientes tedricas del curriculum que se
centran en la racionalizacién de los procedimientos y en la for-
mulacién tfeenolagica del curriculum (ver capiiuto anterior). Ha
sido su misma orientacién teérica la que le ha Hevado precisa-
mente a preslarle una especial atencién a esfa fase del curricu-
lum, pretendiendo, de algin modo. elaborar una ciencia del dise-
fio del curriculum, al estilo de Ja ciencta del disedo que, segin
mencionaba Schin, era la forma en que el positivismo pretendia
concctar la ciencia con fa prictica. Es en obras de maydr aspira-
cién tedrica como la de Taba donde se hace evidente que. desde
esla concepcién, una teoria y una ciencia del currfculum es una
ciencia de la elaboracién v del disefio det curricuium (pp. 24-15,
546-547). _

Reid (1975, p. 241) ha expuesto con gran claridad tos presu-
puestos bajo los gue opera la idea de disefio: «Siempre, desde que
empezaron los intentos de construir un fundamento tedrico para el
disefio del curriculum, el interés dominante ha sido el de elaborar
mecanismos légicos que proceden desde axiomas, medianfe proce-
sos racionaies hasados en ellos, a especificaciones finalizadas, al
estilo de 1o que se harfa al disefiar un puente, un barco o una linea
de montaje. Ei argumenio en fodos estos cases parece logicamente
impecahle: primero tienes que saber lo que quicres conseguir —re-
sultados de aprendizaje, especificaciones de actuaciones, caudal de
trafico, tablas de produccién; una vez que £s10s se han establecido,
serdan elios los gue guien las elecciones que tienes gue hacer entre
decisiones alternativas para el disefio; {inalmente queda hacer una
sintesis enfre estas decisiones y comprobar que te permiten atcan-
zar los ohjetivos, niveles o metas que habfas decidido al principio,
El argumento parece particularmente persuasivo en el caso def cu-
rriculum. Presumiblemente, el prop6site global de participar en
procesos de educacidn o de instruccion es obtener los resultados
descados y el currfculum es el instrumento para conseguirlos. Una
vez gue se han definido fos resultados deseados, éstos proporcio-
nardn log axiomas para el proceso de disefio»
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Es justo ésta la idea que critica Barrow: el pensar gue puedan
exislit mecanismos légicos preespecificados y vélidos para cual-
quier concepeion sobre el sentido de 12 ensefianza escolar v Ias [i-
nalidades educativas, El pensar gue pueda exisfir un proceso de
decision con una lécnica precisa ——que es Ja idea que subyace al
conceplo en si de diseio— adaptable a cualquier proceso educati-
vo. Esta idea es erronea, insiste Barrow {1984, p. 65). porque parte
del presupuesto falso de que se puede establecer una técnica co-
rrecta de disefiar un curriculum al margen de las pretensiones del
mismo, cuando qué es lo que cuenta como procedimiento «correc-
to» de elaboracién puede ser parte del problema para ¢t que hay
que buscar argumentos. «En vez de desplegar distintos disefios ha-
riamos mejor €n dedicarnos a estas cuestiones fundamentales: jqué
clase de provisién curricular deberfamos elaborar para los nifios ¥
qué clases diferentes de cuestiones es necesario hacerse para poder
determinat la respuesta?... El énfasis en el trabajo curricular debe
caer menos en procedimienios o estilos de operacién, y mds en es-
tablecer una base tedrica solida para tales prescripciones segun
creemos que hay gue hacerias legitimamente. Lo que debemos
tener son argumentos coherentes para pueslros fines cwrriculares
en general y razones copvincenies para fas recomendaciones curri-
culares concretas, en lugar de estrategias para inventartos. es-
qalematizaﬂ(}s v realizartos con éxitos (Barrow, 1984, p. 68).

Come vefamos en la anterior cita de Reid. el modelo vsuat de di-
sefio se sosliene sobre una determinada forma de entender la practi-
ca educativa y su previsién, No es una técnica neutrat, vilida para
cualquier concepcion educativa, sino una forma de proceder sélo vi-
lida para una concepeion instrumental de la ensefanza que enfiende
que la practica educativa debe establecerse a partir de la anti-
cipacion de los resulttados deseados (Gimeno, 1982 Pring, 1973),

Sin embargo, es logico pensar que ofras concepeiones del cu-
sriculum han desarrollade también alguna forma de eiaborar ¥
presentar un curricuium que no responde a los patrones leoricos y
tecnoldgicos anteriores. Por ejemplo, y para exponer un ¢aso dia-
metralmente apuesto, Zaret (19€6) propene una forma de elaborar
el curriculum gue sea el producto de la relacion dialéctica entre las
dimensiones de concepcidn, interpretacion y accion. en 1orno & ye-
laciones estruciurates, como son las que se establecen enire el que
conoce v o que se conoce. entre las acciones y los significados a
que éstas dan fugar, entre jas personas que participan en tales pre-
cesas. etc. Las lases de concepeldn ¢ interpretacion son Tunda-
mentalmente comprensivas y valorativas, dando lugar a la adop-
cién de compromisos educativos, mientras que en la fase de accion
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emerge el curricubum como producto de las actividades que planean
profesores y ahannos v de la implicacién de éstos con las ideas y
procesos culturales.

Desde otra perspectiva, que ademis goza de mayor aceptacion,
Schwab (1978b) ha definido cuatro tépicas como los elementos
fundamentales a partir de los gue fomar fas decisiones para elabo-
rar el curticutun. Estos cuatro campos son: el alumno, el profesor,
el emtornoe ¥ ta materia. Bs a través de la definicidn v adjudicacion
de funciones a cada uno de estos cuatro tépicos como se decide el
curriculum, adoptando una posicidn de vator que se materializa en
la propia definicion del sentido v el papel de eslos efementos v que
se mtiza en la propia prictica, mediante procesos de reajuste
mutio, .

Por otra parte. si nos referimos por disefio, mds gue a ta forma
por la cual se llega a congebir v elaborar el curcfcalum, como han
stdo estos dos ejemplos, a la forma o apariencia externa que mues-
tra como resultado, Stenhouse (1983} explica el currfculum como
un objeto dotado de significacién, Es algo que tiene existencia [i-
sica, pero también un signiticado encarnado en palabras, imige-
nes, sonidos, juegos, elc.. Bs. por tanto, una visién del conoei-
miente v de la educacion, pero que se expresa en materiales y en
criterios para enseifiar. En una forma bastante plistica y divertida,
dice lo siguiente: «fmaginemos que introducimos un currfculum en
una habitacion. Se abren las puertas y entra sobre una carretilla,
debido a su peso. Dos cajas grandes estdn Henas de libros para uso
de los alumnos en clase. Una fercera caja contiene juegos educati-
vos v de simulacidn: una cuarta estd lena de carteles. diapositivas,
peliculas y un proyectar de trasparencias. La caja grande de en-
cima conticne el proyector de cine —o, en su caso, et video—, v la
mdis pequeiia de al fado, el radio-cassette v as cintas. La séptima,
¥ en este caso b dltima, lleva material y libros para use del profe-
sors (ibid, p. 156).

Vemos pues. cdmo lo que puede ser la forma que presenta un
curriculum. en algunos casos, como es éste que describe Sten-
house, no es un documento que menciona una relacidn de ohje-
tivos, contenidos, actividades y métodos de evaluacion. Lo que
ocurre es que desde la concepeion tecnologica se ha tendido ha
ideatificar como unz y la misma cosa, v bajo fa dencminacién de
diseiio del curriculwin, la apariencia externa que muestya un curri-
culum, la sucesidn de pasos gue hay que dar para constreirlo v la
estrectura interna de elementos gue lo componen, Ademds, se ha
sipuesto que la forma en que estas tres cuestiones cotnciden es
bajo [a especificacion ordenada de deterininados elementos, ha-
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ciendo pensar que ss ésa fa apariencia externa gue debe refiejar un
curricujum. . o

Por otra parte, as concepciones alternativas acerca c%c! (ilSC;l}()
no han pretendido ser fa alternativa, emtrando en una coni’r'ontacwn
gue aspira a sustituir otro modelo para pasar a ser e’l lc'gumm. Por
el contrario, son éstas, concepciones que s¢ ven a si mismas cemo
problemiticas, criticas y discutibles, preocupadas por inducir a un
proceso de cuestiopamiento de cualquier estancumienio o monoli-
tismo, mds que por defenderse como la au léniica‘ forma de plantear
el problema, Como lo expresa Zaret (1986, p. 51, «veo estos enfo-
ques comoe formas posibles, no la forma, para m‘g.amz_,ar mi pensa-
miento sobre fa planificacion v la practica. También milento crear,
intencionalmente, dimensiones y formas de planificacion gue ex-
presen los valores y las condiciones de la perspectiva gue he esho-
zados. o .

Quizds sea mds apropiado, a la hora de tratar el disefio del cu-
rriculum. plantear en el mismo un doble nivel de estu{lctm'acmn ¥,
por consiguicnte, de andtisis. Por un fado, lo que podn‘fn}vs Hamar
su estruciura profunda y, por otro, su estruciura superficial. La es-
tructura profunda se refiere a fa forma de entender lo‘s pj‘ocr:sos dL
ensefianza—aprendizaje qae tal disefio refleja. Todo disefio m‘aﬂeja,
de forma mas o menos explicita, una forma de entender el sistema
de comunicacicn intencional de la enseflaneza, Bs decir (véase el
capituto 2), de un modo o de otro, hay actuando en €l una concep-
citn sobre las siguientes cuestiones:

ay El profesor,

by fos alumnos, .

¢)  laintencionalidad de la comunicacién,

@) a forma y el contenido de los mensajes

e} las actividades académicas

£y ha estructura de participacion ‘ .

@) larelacién entre la sinldctica y la semdntica (los medios)
hy la pragmitica (el aprendizaie) 3

) 1a regulacién de Ta comunicucion (la evalua'lcwn) ‘

i) el contexto, tanto del aula como el institucional y social.

Tunto a estos elementos habria que incluir su estructura y la 'd,lf
ndmica que se establece entre eflos. El aniiisis de elsta concepcion
de los procesos de ensefianza-—-aprendizaje que achia a la bas:,e Fle
una propuesta curricufar es lo que Hamaremos estructura ]).1'0%{11}(.13
del disefio curricutar. No pecesariamente tiene que haber existido
pna decisidn expresa con respeclo a todos fos efementos detecta-
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btes en los procesos de enefianza, pero con foda probabilidad,
todas aquellas especificaciones que se hayan hecho para provectar
un currfculum responden a una forma de entender tedos los ele-
mentos sefidlados. Como mds adelante veremos, gue un curricubum
defina e} cardcter dé todos estos efementos no significa nece-
sariamente que lo haga de una forma cerrada. Lo que sf expresa un
curricaluom respecto a todos esteos aspectos de los procesos de en-
sefianza-aprendizaje, es una forma de entendertos y de pretender-
los, esto es una forma de interpretar cudl es el sentide y el papel
que desempefian en el marco de todoe el sistema de comunicacion y
una intencionalidad sobre cudl se desearia que fucra sn funcién y
su significacion,

Sin embargo. la estructura superficial no tiene por qué reflejar
los elementos sefialados en la estructura profunda. De un mode u
otro, a estructura superficial es siempre, como decia Stenhouse,
una serie de materiales de ensefianza (aunque €stos no sean mas
que textos) v de criterios para easeflar (aungue ¢stos se reduzean a
una relacion de objetivos vy contenidos). Tanto unos come ofros
pueden ser mds o mencs precisos, por lo gue requerirdan mds o
menos del profesor o de ofros eslabones intermedios para comple-
tar su contenido. Aungue un andtisis de fa estructura superficial
nes permitiria reconsirair la estructura profunda, Ia forma que
adopta vun curricnlum para ser puesto en funcionamiento tiene que
ver siempre con el conjunto de estrategias operativas que necesita
un profesor, asf como con la justificacion pedagogica de las mis-
mas, lo cual supone un nivel de expresion diferente a la que es po-
sible obtener desde el anélisis del sistema de ensefianza. Se puede
hacer, pues, una distincién entre fa analitica dei curriculum (iden-
fificacidn de los elementos que compenen su estructura profunda)
y ia forma expresa que adopta la propuesta, que es siempre una
sintesis de accidn.

Si se reconoce y acepta esta doble estructura, superficial y pro-
funda, del diseiic del curriculum, asi como la imposibilidad de
idenrificacion entre las formas en que se expresan una y otra, s
necesarto aceptar iguaimente que no se puede sestener la idea de
disefio como la sucesidn de determinados pasos formales, segin un
orden concreto. No puede pensarse que el discfio consisla en una
operacién con una técnica precisa. Mas bien habria que pensar que
los procesos de disefio del curriculum se parecen a los descritos
por Schitn (1983, cap. 3) cuando analiza la forma en que frabajan
los profesionales del disefto. Disefiar un curriculum es un proceso
en el que hay que combinar, entre otras cosas, las exigencias edu-
cativas con las limifaciones materiales, institucionales y persona-

les: la concepeidn que se tiene de cudl es 2 manera en que actia el
proceso de ensefianza escolar y cada uno de sus elementos, con las
aspiraciones que se tienen para eilos; tas finalicades, con la forma
en que éstas pueden hacerse operativas, Esto obliga, muy proba-
blemente, a desarrollar procesos de disefio de la estructura superfi-
cial, acudiendo posteriormente a hacer analisis desde ia estructura
profunda, desde los valores que se quieren defender v desde las
condiciones de realidad, para, en «conversaciones reflexivas con fa
sitaacidéns (Schifn, 1983), recomponer los intenfos de selucion de
la estructura superficial det disefio del curricutam.

EL DESARROLLO DEL CURRICULUM

«F1 error estd en adoptar 1a concepcion
de desarrollo del curriculum en lugar de
12 de investipacion del carsiculum.»

(STENHOUSE.}

El términoe desarrollo del curriculum fampoceo se ha vista,
comeo fos anteriores, libre de la confusion terminoldgica que 1mpe-
ra por todo este campo. Para algunos autores, se reliere al proceso
de construccién o elaboracion del disefio (Johnson, Taba). confun-
diéndose incluso, en ocasiones, con el propio disefo, mientras que
otras lo circunscriben al proceso de puesta en practica del curricu-
lum va discfiado, asi como a las estralegias pensadas para tal Tin.
Por otra parte, el que desde determinada concepcién de disefio se
haga coincidir la estructuracion de los componenies con 1os pasos
a dar para elaborarlo, ha hecho. como acahbamos de ver, que desde
e] disefio hayamos contemplado aigimos aspecios que corresponde-
rian, para algunos autores. al desarrello.

En este apartado, al margen de la discrepancia éntre algunos
adtores, vamos a centrarnos —por contraposicién con el disefo,
que atendia més a la esfructura— ¢n ¢l aspecto dindmico del curri-
culum, asi como en el marce social y poiitice en el (ue oourre esa
dindmica. Por ello, incluiremos tanto el proceso de planificacidn o
construccién del curriculum como el de «implementaciény» o pues-
ta en marcha y realizacidn del mismo.

Beauchamp (1981, p. 170) sefiala dos temas clave en el proce-
so de planificacion del curriculum, De un tado el de la implicacion
de fas personas y la comunidad social en el proceso, v de otro, el
de las estrategias operativas de planificacion en si.
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Con respecto al primero de estos temas, Gress v Purpel (1978,
p. 177} plantean dos tipos de cuestiones. La primers es ja qué
nivel de la conmunidad social debe planificarse un curriculam? FLa
segunda es ;quién debe participar en'el proceso de planificacion?

Ambas cuestiones, los distintos niveles de decision y los distin-
tos sectores de participacion, dependen de la estructura administra-
tiva y politica del sisterna educative de un pafs y de la politica edu-
cativa en general que éste adopte. Bl modo en que hay que encarar
fa efaboracién del curricufum en cada paifs es dependiente de la
concepeion que éste tenga sobre la politica del curriculum. (Hay
exigencias obligatorias a nivel nacional para todas las escuelas res-
pecto a qué debe ensefiarse o a qué titulos pueden otorgarse? ;Cudl
es el grado de minvciosidad de estas exigencias? (Qué forma toman
dstas, se piden determinados resuitados en los aprendizajes, se im-
poten determinades procesos en fas aulas, ...? ;Qué forma y grado
de control se establece para verificar y hacer complir as exigen-
cias? (Short, 1982).

Por otra parte, el modo de plantearse la elaboracién del curel-
culum en cada pais depende del grado de participacién y deeision
que se le reconozea a los distintos estamentos interesados (padres,
profesores. alumnos, movimiemtos educativos, empleadores, espe-
cialistas, comunidades sociales, ete.), asi como del grado de auto-
nowia que se les conceda a las escuelas y a los profesores en fa
decision del carriculum. Es evidente que esto es también producto
de la concepeidn del pais sobre la politica del curriculum.

Segun esto, hasindonos en Eggleston (1980, pp. 22 v s5.}, pode-
mos distinguir dos niveles sociales de influencia en las decisiones
curriculares. De wna parte, toda propuesta curricular se encuentra
detimida en el marco del sistema social y de las formas que éste
tiene legitimadas para tratar de resolver tales cuestiones (nivel ma-
crosocial). Y de otra, viene definida en el nivel microsocial de los
participantes y gestores concretos de esas propuestas curriculares.

En ambos niveles se plantea el conflicto y la dialéctica entre
control y autonomia en relacién a las decisiones curriculares
(Green, 1986). En el nivel macrosocial, fa estructura administrati-
vty la politica de organizacién de ta ensefianza marcan los niveles
de definicion del curricutunt {21 establecer una estructura y de-
finicion del Sistema Educativo), ast como las lormas legitimadas
de decision del mismo (quién decide qué; cudles son las competen-
cias administrativas y cudles las profesionales). En este nivel se
produce el conflicto entre el control de las instancias politicas y
administrativas en la definicidon de la ensefianza, v la autonomia
reclamada de los centros y profesores para decidir v gestionar ésta,
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En el pivel microsocial existe, de una parte, ef conflicto entre el
control que gjercen los centros v prolesores sobre el cuprled]um y
sobre Ia ensefianza que se desarrolla en las aulas, y la necesaria
autoromia de los alumnos como agentes de su propio aprendizaje
{Green, 1986, p. 159). De ofra parte, en este nivel se producen
{ambifn conflictos entre la autonomia del profesor en el aula y la
presion y control que ejercen los compafieros, fos padres, las for-
mas de organizacidn, ete.

FEn la medida en gue es posible hablur, al plantearnos la plani-
ficacidén del curriculum, de concepciones diferentes acerca del
grado de autonomia y de decision de los seclores interesados, se
hace evidente gque una forma de elaborar el curriculum esta siem-
pre coneclada con una forma de concebir el propio disefio, en fun-
cign del margen de maniobra que permife a sus usuarios y de las
competencias profesionales que le reconoce a los profesores, y con
una forma de concebir ka implementacién, en funcidén del grado de
imposicién que supone tat currfculum.

Este quiere decir que cualquier propuesia curricuiar maneja
siempre una concepcitn acerca de cdmo funcionan nuestras insti-
tuciones educativas y de guién estd fegitimado para delinis la en-
sefiunza. Siempre se maneja, de algin modo, at menos implicita-
mente, ena opeién de politica curricalar y siempre se determina,
en alguna medida, el grado de control al que deben someterse
profesores y alumnos en materia de ensefianza, asi como el mar-
gen de autonomia que éstos tienen para decidir los contenidos y
ias formas de ensefiar.

A la vez, esa polltica curricular estd impulsada por sus prelen-
stones, por lo gue espera de los ciudadanos (endl debe ser su edu-
cacién, su preparacién social, su cualificacion profesional; en defi-
nitiva, quiénes tienen accesc a qué conocimiente, Eggleston, 1980)
v de sus educadores e instituciones especializadas en tales cometi-
dos. Detras de toda politica curricular hay tma concepeidn acerca
de cudl es el cometido profesional del profesor y acerca de cudl es
el lipo de aprendizaje legftimo que deben reatizar los alumuos. «Fl
desarrolio del curefeulum es mds que una respuesta educativa o pe-
dagdgica: tiene implicaciones politicas, ideoldgicas, sociales y
econdmicas, en la medida en que ayuda a modelar Ia visidn gue
tienen los jovenes de si mismos v de su mundo» (Taylor y Ri-
chards, 1985, ». 101).

Por lo que se refiere a las estrategias de planificacion. ya
hemos tenido oportunidad de ver en el epigrafe anterior, cémo se
ha solido usar el modelo tecnoldgico como fuente para determinar
cudles son los pasos que hay que dar y en qué orden para efuborar
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un currfculum. También hemos visto su critiea. Precisamenie debi-
do a Ia duda de que realmente los planificadores de curriculos se
guiaran por tal modelo racionalista, Walker {1978a) estudic la
forma real en que se Hevaba a cabo la construccién de varios curri-
culos, elaborando un modelo que pretende ser descriptivo més que
prescriptive. Este modelo consta de tres clementos: la plataforma
del curriculum, que incluye los presupuestos asumidos acerca de la
realidad de la ensefanza y 1o que es posible en ¢lla asi como los
salores desde os que se expresan fo que es educativamente desea-
ble; e diserio al que se llega como resultado final, v la delibera-
cidn que se sigite como procedimienio para adopiar decisiones
sobre el disefio definitive a partir de la informacién y los valores
que componen la plataforma. La dindmica reflexiva y de toma de
decisiones que desencadena el proceso de deliberacién, constituye
el auténtico proceso de elaboracién del carviculum, conforme se
van eligiendo aquellos puntos decisivos en los gue tomar decisio-
nes. s¢ piensan en alternativas posibles para esos punios ¥ se con-
sideran los argumentos a favor y en contra para tas distintas posi-
bilidades.

Como he advertido, ¢l modelo de Walker es descriptivo, no
prescriptivo, aungue come el propio autor comenta (p. 269), tal
modelo puede ayudar a iluminar nuevos aspectos sobre ef proceso
de elaboracién del curricslum y a desechar falsas concepciones
acriticamente mantenidas, Por el contrario, Schwab (1974. 1978h,
1983), basdndose en a2 misma idea de deliberacidn que utifiza
Walker, si prepone una forma de elaborar el currfcutum. Esta
forma tiene como eje la practica de Ia deliberacién como procedi-
miento Hevada a cabo por grupos de especialistas de los cuatro té-
picos que €l sefiala (profesor, alwmno, entorno y materia), junto
con un especialista en curriculum que ayude a inlegrar las aporfa-
ciones de cada especialidad y las deliberaciones del grupo para
conseguir elaborar el curriculum.

En cuanto a la implementacién, ésta tiene que ver con el proceso
por el cual un proyecto curricular se Tleva a cabo y se cumplimenta.
Sin embargo, es dificil plantearse 1al hecho aislado de 1a propia con-
cepcitn de currictlum que se pretende levar a cabo y de ia propia
intencionalidad de los disefiadores acerca de cémo se debiera imple-
mentar (como se le comunica a los profesores, gué oportuntdades de
pariicipacién/negociacion se les concede, qué apoyo material,
formativo, organizativo e institucional se les da, etc.).

El curriculum cobra vida con su uso en las aulas; pero este uso
no es mecdnico. Son personas con su propia historia, sus ideas v
sus intencionalidades guienes 1o ponen en funcionamiento, en un
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marco institucional y con determinadas condiciones organizativas.
Hay por tanto una distancia entre un curricuium. tal v como éste se
concibe tedricamente, y el curriculum tal y como realmente actia.
Esa distancia puede ser asumida y prevista, si el disefio contempla-
ba v reconocfa su existencia. o puede no ser asumida por el disefo
—pero no por elto menos real— si éste estaba concebido sin reco-
nocer la singutaridad de cada caso. El grado de asuncidn de un di-
sefio de 1as peculiaridades individuales de la prictica escolar se re-
fieja en su grado de apertura o fiexibilidad. Ahora bien, hay otro
tipe de distancia posible, que es fa que media entre las intenciona-
lidades y aspiraciones de un curriculum v la asuncidn real en fa
practica de las mismas. Es fundamentalmente éste el campo de
preocupacion de Ia implementacion, fa cual velaria tanto por con-
seguir que las ideas, aspiraciones, estrategias y materiales del cu-
rriculum sean comprendidas y aceptadas por parle de los usuarios,
como poy prestar el suficiente apoyo institucional y organizativo
{logistico) como para hacer posibie esta aplicacidén del curricuium,

St implemeniacién tiene que ver con la transicion desde el pro-
yecta hasta la ensefianza real que se desarrolla a partir de ese plan,
segin dice Beauchamp (1981, p. 176). entonces el estito de imple-
mentacién depende no sdlo de la distancia que separa uno de otra,
sino de la variedad de posibilidades con fa que puede cubrirse ¢sa
distancia y de la flexibilidad con fa que puede interpretarse el pro-
pio disefio ¥ su aplicacién.

Segin Short (1982, p. 407}, Ias distintas modalidades de desa-
rrolio del curriculum se pueden describir en funcion de la postura
gue adoptan con respecto a fres variables clave: 1) el nivel de ge-
neralidad para el que estd concebido el curriculum (especifico para
un centro o pensado en general para muchos cenlros o localida-
des); 2) guiénes lo elaboran y cudl es su cualificacion. y 3) el nivel
de adaptacién que se le permite al profesor. De acuerdo con estos
tres criterios, Short sefala tres tipos de estrategia para el desarro-
to del curriculum como las mds frecuentes:

1y La primera estrategia se caracleriza por adeplas una ten-
dencia genérica, elaborada por especialistas en fas materias e im-
pueste a los usnarios. Es este un tipo de currfculum que es experi-
mentado v corregido y que. una vez que esta ultimado, se difunde
a las escuelas v a los profesores, los cuales, a través de los ma-
nuales del curriculum o mediante cursos, lo aprenden y aplican.

2} La segunda es genérica, elaborada por los especialistas en
los problemas dei entorne y de adaptacion limitada. Esta modali-
dad elabora proyectos con pretensiones educalivas especificas
{educacién especial, compensatoria, ctc.), segin una forma de di-

219



lusicn stmilar a fa anterior. aunque mds abierios a [as adaptaciones
a las circunstancias concrelas en las que trabajan los profesores, y
mids receptiva a las sugerencias gue los profesores puedan hacer en
sus adaptaciones locales.

3) La dltima es especifica a un centro o grupoe de centros,
elaborada por un equipo compensado de distintos especialistas y

abierto a la adaptacidn del cureiculum en cada circunstancia. Es .

este un caso en el que el curriculum es producto de la elaboracion
de los directamente implicados en su utilizacion, junto con el ase-
soramiente de expertos. por to que estd abierto a las adaptaciones
sucesivas a que lo vayan sometiendo tos propios eluboradores con-
forme to ponen en practica,

Todas estas estrategias de desarrotio manejan la concepcion de
que el proveso correcto en la prictica del curriculum es elaborar
primero an curriculum y luego pretender una aplicacion exacta del
curricalum original, logrando todo lo que €ste se propuso. Incluso
Ia tercera estrategia indicada, parte de ese presupuesto; fa dnica di-
ferencia es que el curriculum que se elabora en este caso tiene mas
posibilidades de lograr lo que se propone, al estar mis adaptado a
los casos concretos a los que se aplica. Pero. como sefiala
Stenhouse (3. (L), se entiende que el desarrollo de un curriculum es
lograr con éxito 1o que se propuso.

Segda Stenhouse, tode curriculum es problemitico y fatla en el
fogro de sus pretensiones st éstas no estdn devalvadas. Sin embar-
go, las estrategias de desarrollo se han movido entre conseguir que
el profesor apligue a toda costa lo que el curriculum estipula (lo
que se ha Hamado curricibum “a prueba de profesores™), o ajustarse
tanto a las circunstancias y casos concretos de cada aula y de lo que
el profesor puede conseguir gue permita proponerse aguel curricu-
lum que realmente se puede tograr. Para Stenhouse, el curricubum
no debe proponerse tener éxito, sino promover el desarrollo del
profesor con objeto de que pueds enfrentarse con neevos proble-
mas. Su idea del curricetum como problemético es equivalente a
definirlo como hipotético. esto ¢s. que obliga al profesor a explorar
estrategias para resolver los problemas que te plantea. en vez de a
defenderse de las imposiciones o a devaluar las pretensiones. Por
etla deliende Stenhouse by idea del curriculum coma investigacion,
por contraposicion con la de desarrobio del curricutum.

Ex en este contexto en el que surge el programa tedrico y préc-
tico de la investigacion en la accidn, que se desrrotlé a rafz preci-
samente de los proyectos curriculares que emprendieron Stenhouse
¥ sus coluboradores. Consistente con la creencia de que el curricu-
lur es por naturaleza problematico v de gue debe constituir una
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herramienta de desarrollo del profesor, coencibieron propuestas
curriculares que se formufaban no como disefios a cumplimentar,
sino como hipdtesis con las que ellos misnios pudieran experimen-
tar tanto las ideas que expresaba el curricalum como las suyas pre-
pias sobre los problemas educativos con los gue diariamente se en-
frentaban. De agui tos lemas «No hay desarrollo del curriculum sin
desarrollo del profesor» v «EL profesor como investigador en el
aula» (Stenhouse, 1983). La investigacidn en la accidén ha pasado a
constituir de este medo una forma de enfrentarse a los problemas
curriculares que ha desarrollado sus propios procedimientos meto-
dologicos (Elliott, 1986) y todo un movimiento educative (Nixon,
19813, al conseguir, por su propia concepeion, iv mds alld de Ja de-
pendencia orginica de disefios curriculares concrelos y de las es-
trategiag de implementacion previstas por los constructores del cu-
rriculum. Sin embargo, v volvemos asi a los origenes del tema, tal
forma de concebir el papel del profesor en el desarrofle del curri-
culum requiere tanto ona forma de plantear éste, como una polftica
curricular Gue, por lo menos, consienta la flexibilidad en fa {orma
de Ilevar a cabo un proyecto y recopozea la capacidad de experi-
menlacidn de los profesores, facilitando (o, al menos, no entorpe-
ciendo), la realizacion de tales procesos:

LA EVALUACION DEL CURRICULUM

La evaluacidn constifuye, en principio, la tercera fase que se-
falamos dentro de la forma predominante de entender Ia praclica
det currfculum. Una vez que se ha diseflado un curriculum y se ha
puesto en practica, sélo resta evaluar lo que se ha conseguido, con
objeto de comprobar si se ajusta a lo que el disefio estipulaba. Esta.
era en principio la idea. Pero, como veremos, ha sufrido profundas
modificaciones, tanto con respecto a lo que se supone gue es el co-
metido de la evaluacion como por fo que se refiere a los procedi-
mientos con les que se realiza.

La evaluacidn del curricutum, comoe ha expuesto Hamilton
{1977), ha estado en sus origenes muy unida, eu sus concepciones
v en sus procedimientos, a la propia evolucidn del curriculum.
Cuando surpieron las tendencias eficientistas, la evaluacion era
ung pieza importante en la comprobacidn de la eficacia que mos-
traba et curriculum para fo que se pretendia de €1 Por cllo, los pro-
gramas de evaluacidn de aguel momento se centran fundamental-
mente en ta valoracion del éxito de las previsiones curriculares.
Sin embargo, lus propias deficiencias que presentaban tales pricti-
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cas evaluadaoras, inclusoe para cumplir las exigencias de fos que de-
cidian el carricolum, junto con la cada vez mds clara conciencia
por parte de los evaluadores de estar inmersos en un proceso de
valoracidn social, v junto con el compromiso ético que esto les ha
llevado a aswmir, ha dado tagar a que fa evaluacidn haya sido en
gran medida una priactica profesional que ha desarrollado una gran
capacidad autocritica y una extensa variacion de posiciones y es-
cuelas.

Todas estas tendencias que ahora puedén encontrarse cn el
campo de la evaluacidn cuarricular (House, 1978, Lawton, 1982,
Pérez Gomez, 1983¢), representan distintas [ormas de enfrentarse
a las exigencias epistemoldgicas y valorativas que lleva empareja-
da la prictica profesional de la valoracidn de un curricuium. De
algin modo, comeo sefiala Lawton (1982), muchas de las posturas
que ahora existen han surgido de la critica v el rechazo de posicio-
nes previas, sobre todo de la critica de las visiones mas compla-
cientes con el eficientismo; aunqgue no parece que esto afecte a la
supervivencia de esfos modelos, dada su aceptacién en las instan-
cias poifticas de decisién del curricuium (Angulo, 1988a).

Durante mucho fiempo, la prictica evaluadora gue predominé
era la que se cenfraba en averiguar Jas cotas de rendimiento que ob-
tenfan los alumpos, como criterio de valoracién de un programa. O,
et general, fa comprobacion de st los alumnos alcanzaban los obje-
tivos gue el currfcelum se proponfa. Segdn esta vision el evaluador
asume como vélides los objetivos, ¥ su misién se reduce a constatar
st consecucion v a informar a los contratantes acerca de esto. Sin
embargo, una primera critica a esta concepeidn ha destacado el re-
duccionismo de tal enfoque al ignorar leos logros reales del curri-
culum, ya que sélo atiende a la presencia o ausencia de los previs-
tos. La biisqueda de lo qgue se quiere encontrar sesga el proceso de
evaluacion hacia determinados resultados, en relacién a lo que re-
almente logra el currfculum. Como consecuencia de esta critica,
Scriven propuso un sistema de evaluacidn que no estuviera guiado
por los ehjetivos del curriculum. Como criterio para su valoracion
propuso contrastario con as necesidades del censumidor, ‘en tugar
de con Tos objefivos del productor (Pérez Gémez, 1983¢, p. 438).

Otra de las deficiencias que mostraba ta evaluacidn basada en
el rendimiento de los alumnos v en la medicidon de ia eficacia del
currfcufum era que, al centrarse en Ia comprobacion de los resulta-
dos, se mostraba incapaz de comprender por qué se obtenfan los
resuitados que se consegunian. No se disponia de informacién que
permitiera comprender qué habia ocurrido en realidad en el proce-
so de aplicacidn del curriculum gue pudiera arrojar luz para enten-
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der cudl deberia ser la decision adecuada con respecto al mismo.
Ast, conforme se-pensd que lo que en dltima instancia debia permi-
tir la evaluacion es tomar nuevas decisiones con respecto ad curri-
culum, se empezd a desarrollar una interpretacion de la evaluacion
como la aportacion de la informacidn necesaria para adoptar deci-
siones (Stufflebeam). Este nuevo modelo se propone evaluar, ade-
mias de los resultados, el disefio, los procesos v el contexto. De
este modo, se suministra la informacidn necesaria a los que luego
tienen que tomar las decisiones (House, 1978).

Come era de esperar. 1a polémica entre los dos enfoques epis-
temoldgicos —positivista e interpretativo— también se ha hecho
netar en este terrena. Contra una perspectiva centrada en la cuanti-
ficacion de variables v en medidas pretest—postest con objeto de
averiguar las variaciones que provocaba el curricuium en cl apren-
dizaje de los alumnos, Parlett y Hamilton (1983) propusieron una
perspectiva a la que [lamaron iluminativa. Fsta nueva perspecliva
pretende ser sensible a las formas concretas que toma el curricu-
tum en su desarroflo y al significado que realmente adquiere para
los que lo usan. Inferesa averiguar cudles son las experiencias de
ensefianza que se viven y ¢6mo el proyecio que prefendidamente
se sigue, estd siendo comprendide y usado en clase, asi como el
modo en que esto afecta a la dindmica del aula y a las vivencias de
profesores y aluminos. A diferencia de los enfoques cuantitativos,
que se presentan comoe neutrales, limitindose a medir to que ven o
o que les piden. el enfoque interprefativo o iluminative asume ser
¢l mismo una posicion de valor, que a su vez inlerprela SUCesos
que lienen un valor para los que los viven y de los que se pretende
juzgar su valor educativo. Hsta conciencia le lieva a ser muy cui-
dadoso respecto del modo en que se compromete con una poesicion
u otra. Por elle, defiende que avngue el fin de la evaluacién es
tomar decisiones, el papel del evaluador es fundamentalmente re-
coger informacidn, no favorecer una deteminada toma de decisio-
nes. «La farea cs proporcionar un punto de vista comprensivo de la
compleja realidad que redea al proyecto: en resumen, la tarca es
“iluminas”. En su informe, por tanto, el evaluador tiene como mela
agudizar la discusién, desenredar complejidades, aislar 1o signifi-
cativo de le trivial y aumentar el nivel de sofisticacién del debate»
(ibid., p. 464).

Precisamenie por esta conciencia de encontrarse en medio de an
praceso de valoracién, asi como por el reconocimiento meiodologi-
co <e gque todas las partes implicadas tepfan un punto de vista jegiti-
mo, cada vez mis se ha reconecido que un compromise ético con las
consecuencias de fa evaluacion obliga a tener en cuenia a todas las
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partes afectadas y no s6lo a los contratantes, Asumir la existencia
de distintos puntos de vista e intereses entre los implicados en el
curriculum que se evalta, lleva a plantearse la legitimidad de
todos los puntos de vista y el derecho de todos los afectados a ser
informados de fas caracteristicas del programa educativo, para que
ellos puedan discutir acerca de su valor. Es ésta una perspectiva
gue toma conciencia del significado politico de la evaluacidn y
que defiende una postura democrdtica ante la misma (MacDonald,
1983). ‘

A través de esta pequefia sintesis de la trayectoria gue ba se-
guida el cappo de 1a evaluacion del curricutum, se puede compro-
bar que. al igual que los anteriores del disedio v del desarrollo, es
dste un terreno que se encuentra cogido entre las intenciones edu-
calivas, las imstancias polfticas v las inclinaciones académicas.
Esto le contiere o la ver diversidad y problematicidad. Pero tam-
bién, ha creado espacios para lechar contra el predominio de los
madelos que neds han interesado a tas instancias politicas v de 1a
administracion pablica. Comoe ha apuntado Reid (1975, p. 242),
wel factor critico en el clims de opinidn que ilevd al surpimiento
del modele racional Tue que la demanda de una renovucion det cu-
rriculum surgio de un interés pablico. ¥ no mermmente de tenden-
cias en el mundo privado de la educacion: y Ia expresion del inte-
1€s pablico a través de Ja inversidn econdmica estasal Hevd ine-
vitablemente a exigir {a adopeidn de crilerios estrictos para eva-
luar los provectos de desarrollo y para mediv la eficacia de sus
productoss. En este clima es en el que se debate fa prictica del cu-
refculum v de su evaluacion.

Las posiciones mds avanzadas, tanto en evaluacién como en
fos otros dos dmbitos. lo son siempre en el reconocimiento del
campoe del curricuwium come ana realidad contradicioria, como una
prdctica que, como toda ta prictica educativa. se debate entre 1o
que cree gue es real, lo que siente como posible, 1o que deficnde
como deseable v lo que se reconocen como limitaciones y presio-
nes. Pero en el caso del currfculum, en coanto que se mueve a un
nivel de mayor articulacidn politica, lo problemdtico viene acen-
tuado por participar ea procesos mds complejos gue 1o siempre se
pucden captar v controdar, pero de los que tampoco es posible sus-
traerse,

CAPITULO &

EL PROFESOR ANTE EL CURRICULUM.
ARGUMENTOS PARA LA ACCION

INNOVACION ¥ CAMBIO CURRICULAR: LA CRISIS PERMANENTE

Aungue no todo cambio en el cusrfoulum significa un proceso de
innovacién en la institucidn escolar y en sus pricticas de enseftanza,
lo cierto es que la gran mayorfa de los cambios curriculares estdn
pensados con esa intencidn. S$i innovacidn educativa es «el ntento
deliberado sistematico de cambiar las escuelas mediante ka introduc-
cidn de puevas ideas y téenicas» (House, 1979, p. 1), la forma mds
extendida de hacerlo es mediante {a intraduccion de un curriculum
en el gue esas nuevas ideas ¥y técnicas estén expresadas en nuevos
materiales y criterios para ensefiar. Por otra parte, todo proyecto cu-
rricular que aspira a promover nuevos valores educativos, necesita
tanto cambios organizativos come en la definicion de roles (Fullan y
Pomfret, 1977, pp. 336-337). .

Han sido los proyectos de inpovacién cwrricilar y sus estrate-
gias de implantacion los que normalmente han marcado la pauta
sobre fos procesos de desarrollo del currfculum y los que mds han
despertade el interés por ia evaluacidn. Por eso mismo, también
han permitido detectar muchas de las deficiencias en las formas en
que se ha concebido el disefio y el desarrolio del currfeuiumm, ya que
han tomado buena cuenta de las repercusiones reales que han tenido
los intentos de cambio en la ensefianza. La impresion bastanle ex-
tendida de que los proyectos de innovacién se quedan siempre en el
papel ha Ilevado a algunos a buscar culpables y a neutralizar sus
efectos: oiros, en cambio, han tratado de comprender a qué cbhedece
ese supuesto fracaso permanente. Estos andlisis son los que han
puesto en cuestién muchas de las ideas preconcebidas y discuttbles
en la dindmica de creacién e implantacion del cutrfcufum.
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House (1981, 1979} ha diferenciado tres perspectivas en la mane-
ra de entender Ios proceses de innovacién: la tecnoldgica, Ta cultural
y la politica.

La perspectiva tecnologica entiende la ensefianza y la innova-
¢ién, como un proceso tecnolégico. Hay un especial interés en en-
contrar nuevos métodos de ensefianza y en producir nuevos materia-
les que mejoren el aprendizaje de los alumnos. «Las mejoras se dan
mds en los métodos ¥ en los materiales gue en el profesor» (House,
1981, p. 213. El proceso de innovacion se separa en diferentes funp-
ciones vy componentes, basandose presumiblemente en andlisis ra-
clonales y en investigaciones empiricas. El modelo que se utiliza es
el llamado «R, D & D» {Research, Development & Diffusion: inves-
tigacidn, desarrollo y difusion). aungue en realidad consta de cuatro
fases, estas tres mds la de adopcidén (Escudero, 1984). Se supone
que la investigacidn produciria nuevo conocimiento, el cual se con-
vertirfa en una forma utilizable en la fase de desarrollo, se extende-
ria a los profesores durante la difusion y finalmente se pondria en
practica por los profesores durante 1a fase de adopeisn.

Aunque es ésta, con diferencia, la mmds dominante de las tres
perspectivas, ello no ha obstado para que muestre graves dificulia-
des. Continuamente ha tropezado con fa escasa aplicacién por
parte de los profesores y escuelas de los proyectos disefiados, o
con la tergiversacion del sentido y utilizacién de los mismos. La
forma en que se le ha intentado poner solucién a estas dificultades
ha sido disefiando nuevas fases (€cnicas. Asi, Ia fase de difusidn,
que en un principio sugeria mds un proceso de proliferacién natu-
ral, se sustituyo por una fase de diseminacidn, que consistia en una
estrategia planificada para la transmisidn de nuevas ideas. De
igual modo, con objeto de solventar los problemas en la adopcidn,
se introdujo una fase complementaria de implementacién, destina-
da justamente a paliar los problemas de realizacién de la innova-
cidn (MacDonald y Walker, 1976, pp. 25-28).

Pero mientras el modelo R, D & D estaba concebido de tal ma-
nera gue al final de la cadena se encontraba un consumidor pasivo,
dispuesto a adoptar un nuevo producto, lo cierto es que los profeso-
res se mostraban normalmente reacios o incapaces de asumir tales
cambios. Las otras dos perspectivas que vamos a analizar a conti-
nuacion asumen este hecho y tratan de buscarle una explicacion.

Para la perspectiva cultural, lo que destaca dentro de un proce-
s0 de innovacion es que los intentos de comunicacidn entre tos in-
novadores y tos usuarios cstdn mediatizados por a comprensién
entre fas distintas subculturas que entran en juego. Un intento de
inmovacién supone siempre, y éste es un aporie cicriamente consi-
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derable en relacion con la perspectiva anterior, el encuentro entre
dos culturas. Los proponentes de la innovacién tienen unos marcos
de comprensidn de la realidad escolar y unos valores que difieren,
normalmente, de los gue sostienen los profesores. Para los prime-
ros es importante fa planificacion y la adopcion racional de deci-
siones, centrando su méxima preocupacién en los fines. Para los
segundos, en cambio, son mds importantes los procedimientos de
actuacién, y la experiencia desde la que responder a las necesida-
des de ensefianza con las que se enfrentan. Esto hace que un
mismo provecto de innovacidn signifique cosas distintas para cada
subcnlfura. De este modo, lo que para la perspectiva tecnoldgica
era simplemente un problema de comunicacidn (tas fases de difu-
sion y diseminacién), para esta otra perspectiva resultaba ser la
manifestacién de una incomprensidn como producto de manejar
codigos distintos de interpretacidn y valoracion.

La tercera perspectiva, la politica, comparte en cierta manera
la idea de 1a perspectiva cultural de que distintos sectores lienen
distintas visiones de la innovacién. Sin embargo el enfoque politi-
co entiende que lo que se dirime no es simplemente una dificultad
de comprension, sino que detrds existe un claro conflicto de intere-
ses. No es que no haya comprensién o gue cada uno interprete el
nuevo proyecto de forma distinta; es que cada sector tiene ideas
propias acerca de cdmo debe ser la educacidn o en qué consiste un
buen currfcutum. Por ello, 1a idea de Ia diseminacion como una es-
trategia de comunicacidn de las excelencias del nuevo curriculum
a4 los usuarios resulta ser pura retérica. Mds que comunicado, el
curriculum es negociado. La diferencia que hay entre el proyecto
intentado y la practica de las avlas refleja el cardcter de esa nego-
ciacion, asi como el grado de compromiso y cooperacién alcanza-
do, como producto de la misma, entre los diferentes intereses y
sectores {MacDonald v Walker, 1976, pp. 42 y s5.).

Por otre lado, st estos enfogues sobre cémo actian las innova-
ciones curriculares v el porqué de sus dificultades para hacerse
operativas han estado centrados en los factores de desarrolio del
currfculum, es dectr, en las estrategias para conseguir que los pro-
fesores adopten el curriculum, han olvidado, sin embarga. si quere-
mos realmente comprender los procesos de innovacion, otro factor
que debe ser considerado: el disefio en si del nuevoe curriculum.
Reid (1975) ha mencionado que mientras se ha ofrecido una varie-
dad bastante amplia de estrategias de implantacién del curriculum,
poco es 1o que se ha avanzado en relacién con su disefie. Y esto no
s6lo por lo que se refiere a la pervivencia de la cldsica concepcion
del curricuium por objelivos, sino porque éste ha estado concebido,
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en cualgaier caso, al margen de fa forma reat de funcionamiento de
las clases a fas que va destinado. Esta situacidn ha venido propicia-
da por la inveterada division entre la labor de disefio v ia de desa-
rrollo. ya que el modo en que un curefculum encaja en la prictica
real de las clases es un problema simultdneamente relacionado con
su concepcion y con el proceso de traslacion a fas clases,

Esto nos Heva directamente a otra cuestion también clvidada
por los planificaderes del currfculum, y es el hecho de gue inde-
pendientemente de fo que &stos decidan y disefien, ya hay un cursi-
culum funcionando en fas clases. Al margen de tedricos, planilica-
dores v evaluadoeres, los alumnos van a las escuelas y experi-
mentan un carricalum. Como es éste ¥ por qué opera como lo
hace, es algo que es fundamental comprender antes de ponerse a
diseiiar uno nuevo (Reid, 1973, p. 247). Segin Reid, fa primera
pregunia que debe hacerse todo planificador del currfculum es
Lqué ocurre realmente en el aula? Esto significa que debe com-
prender. en primer fugar, cudles son las razones de la estabilidad
de las clases para poder reconducirkas en los caminos deseados. En
segundo lugar, debe comprender cudles son las caracteristicas de la
organizacion escolar y sus posibilidades intrinsecas de modifica-
cion. Pero debe también comprender, en tercer lugar, cudles son
las ideas de los profesores sobre qué y cémo ensefiar. «La existen-
cia entre los profesores de cuerpos estables de ideas sobre qué y
céime ensediar no es algo gue deba ser deplorado; sin tal conoci-
miento la enseflanza serfa imposible, Ningdn planificador de curri-
culum puede detallar totalmente de forma crefble 1o que deberfa
hacer un profesor v mostrarle comoe hacerlo adecuadamente en su
propia elase» (ibid.. p. 249).

Por le tanto, v al margen de las dimenstones que los tres modelos
de House sefalan, cualquier innovacién debe tener en cuenta fo si-
guiente. Primero, la innovacidn curricular nunca es exactamente gui-
tar un curriculunt v poner otro. Nunca es una labor de supiantacion
de una prictica escolar por otra. Tal y como lo ha expresado
Ruadduck (1986, p. 113), «en educacidn no puedes crear un vacio en
el que crezean un nuevo conjunto de significados y pricticas; no
puedes parar la ensefianza durante un afio para aprender a trabajar
juntos de otra manera, El espectdculo debe continuar, Es contra estas
presiones contra las que tiene que emprenderse la tarea del cambio»,

Segundo, esta idea de que el profesor ya estd aplicando an cu-
rrfeulum. de gue en fas clases ya hay un curriculum funcionando,
trastoca todo el planteamiento tradicional del tema. Lo que se su-
pone gue era el final, es en realidad el punto de partida: no tene-
mos nuaca printero un currfculum y fuego intentamos implantario;
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fo gue primero tegemos =« un profesor desarrollando un curricu-
lum. Cualquier proceso de innovacidn entra irremediablemente en
interaccioén con esa realidad. Por elio, el andlisis v compreasion de
las condiciones de realidad (estructara social v formas de concien-
cia) en las que opera la prictica de la ensefianza es un elemento
clave de 1s intervencion en el cambio curricular.

Tercero. vy como consecuencia, en realidad, 1a nocion tan extendi-
da de gue el problema del curriculum consiste en la implantacion
(siempre imperfecta, debido a fas insuficiencias de la realidad) de
una idesz bien formulada, no deja de ser, como ha explicado Grundy
(1987), una vision idealista del tema, porgue el curricufum «no es un
concepto; es una construceitn cultural. Es decir, ne es un concepto
gue tiene upa existencia exterior y previa a la experiencia humana.
Es, mds bien, un mode de organizar un conjunto de practicas educati-
vas humanas» (p. 5}, Por consiguiente, no se puede entender el curri-
culum at margen de fas circunstancias histéricas y sociales en quae
tiene lugar la ensefianza institucionalizada, ni tiene sentido plantear-
se el cambio del currfeufum sin comprender el modo historicamente
concreto en que la institucién educativa se plantes y resuelve la ense-
flanza vy en que los implicados viven e interpretan la situacidn y en-
tienden su cometido. «Hablar sobre el curricutum es otre modo de
hablar sobre lag pricticas educativas de ciertas instituciones. Esto
significa que no es en el estante del profesor donde hay gue buscar el
curricuium, sino en las acciones de la gente gue estd participando en
la educacion... Pensar en el currfculum es pensar en como actia ¢
interactia la gente en ciertas situaciones. No es describir y analizar
un elemento que existe aparte de fa interaccion humanax (ibid. p. 6}.

Pretender el cambio del curriculum tiene que ver con la modi-
ficacidn de una prictica social, y no con {a sustitucidn en ef estan-
te del profesor de un manual por otro. Pero la modificacion de una
prictica social s6lo puede emprenderse desde la comprension de la
misma, v no séle desde ia inteleccién de la nueva situacion que se
desea. Un tratamiento adecuado def curriculum requiere, por con-
siguiente, un estudio de la dindmica real de a ensefianza, del {lujo
de intercambios que se suceden cn las aulas, del modo en que la
organizacion de la escuela autoriza o permite un tipo de experien-
cins u otras, de las ideas y valores que realmente se ensefian y
aprenden, de las creencias que tienen los implicados en la CI_]SGﬁ.Em—
za acerca de qué debe hacerse eu las clases... de las experiencias.
en definitiva, que viven profesores y alumnos como consecuencia
de la existencia de un curriculum. Cualguier nocidn de currfcwlum
que se Hmite a entenderlo como una idea a la que hay que distin-
guiric elementos y componentes, serd cuando menos insuficiente.
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Segin vimos en el andlisis de tos paradigmas dc'investi(gacic’m
en la ensefianza (capitulo 5), entender verdaderamente la ensefian-
za requiere de la comprensidn de la intencionalidad que fa rige, re-
quiere de la comprension de la prictica escolar como guiada por
prescripeiones curriculares. La investigacion sobre Ia ensefianza se
muestra insuficiente para la prescripeién de la misma, porque la
prescripcidn siempre nos remite a consideraciones normativas que
ao se pueden extraer del funcionamiento real de las escuelas. Pues
bien, ahora nos encontramos con e problema contrario. Considerar
el currfculum y su trastacién a la escuela, exige considerar 1a pric-
tica real de ia ensefianza, esto es, entender que el curriculum no es
una idea inmaterial, sino ¢l reflejo material, socialmente construi-
do, de ciertas pretensiones que se tienen para la escuela. Y que,
por consiguiente, cuaiquier infento de innovacién supone un con-
flicto con las ideas educativas va materializadas, es decir, con
aquelia practica curricular en funcionamiento y con tas condicio-
nes de realidad (estructura social y formas de conciencia) en las
cuales y por las cuales mantiene su existencia.

5i el curricylum pretende articular las intenciones educativas
con las condiciones de realidad en las que se {leva a cabo la ense-
fianza, estas condiciones, y las practicas de ensefianza a las que se
da lugar con eHas, no son s6lo ¢l fruto de una prictica consciente
y cambiable. Son la expresién, en parte, del sentide profundo de la
existencia de la propia ensefianza en cuanto que prictica social
insfitucionalizada (Apple, 1986). De ahi la resistencia o «persis-
tencia» de métodos de ensefianza y prdcticas escolares sufi-
cientemente criticados y aparentemente «superados» (Hoetker y
Ahibrand, 1969). Por lo tanto, comprender cudl es el papel que
juega el currfculum vigente en el sistema de ensefianza es funda-
mental para entender no séio sus dificuitades de cambio, sino que
el currfcalum no es un acontecimiento inocente al margen de inte-
reses ideoldgicos v politicos, Astes bien, cumple un claro papel
dentro de la funcién social de la ensefianza. Y con ello llegamos a
la tiltima idea gue guisiera exponer para finalizar este apartado.

En el mismo sentide en que un curriculum vigente no es neu-
tro, tampoco fa propia préctica de la innovacion es una dindmica
gue se produzea en el vacio social. Por el contrarie, como han
puesto de manifiesto Papagiannis y col. (1986) gran parte de las
innovaciones emprendidas son consistentes con los valores do-
minantes en la sociedad, pretendiendo mejorar el papel asumido de
la instituciéon escolar, modernizando su funcién de favorecer ia
«competencia meritocrdfica para las desiguales recompensas socia-
les gue se brindan». «Desde esta perspectiva —afladen— las inno-
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vaciones educativas resultan especialmente ttiles porgue, al mejorar
y ensanchar las oportunidades educativas, facilitan la modernizacion
y el desarrollo» (p. 157). Segin el andlisis de estos autores, aungque
se suele culpar de los fracases de las innovaciones a las caracteristi-
cas de los individuos o a las imperfecciones del sistema, 1o cierto es
gue no se tienen en cuenta las propiedades estructurales del sistema
social y el hecho de que estos supuestos fracasos «resultan comple-
tamente tfiles para ciertos grupos de la sociedad» (p. 175). Desde
una perspectiva radical, que es la que adoptan Papagiannis y sus co-
laboradores, se piensa gue en lfa practica sdlo tendrdn éxito, es decir,
sélo conseguirdn ser «adoptadas y aplicadas aquellas [innavaciones]
que se conformen bdsicamente con los intereses del sistema capita-
fista... mientras que no lo serdn las innovaciones que supongan un
peligro para la estructura, sobre todo si tralan de promover una
mayor igualdad» (p. 178). De este modo, lo que en definitiva estd
consiguiendo {a extensidn de los procesos de innovacidn en nuestra
sociedad es crear v propagar «activamente una ideologfa “tecnologi-
ca’ que se lepitima a si misma, proporcionando fa ilusion de un
cambio, no su sustancia» (p. 150),

Inevitablemente, pues, las pretensiones de cambio curricular
estan afectadas por esta dindmica. En la medida en que las in-
novaciones proceden de instancias externas a los participantes de
la ensefianza, v en que vienen decididas en el marco de las actua-
ciones politicas, no hay por qué suponer que el mérito y el valor
educativo estdn de parte de quien propone la innovacidn. Estas,
como el curriculum en si, responden a intereses socio—politicos,
Par cllo, cualguier intento de cambio cufricular, que no sea un
cambio para un méyor control y ajuste social, entronca con, y re-
quiere de una practica de transformacion del papet social de la en-
sefianza, y por tanto, de una transformacidn del papel y de la précti-
ca social del curriculum, asi como del profesor que lo lleva a cabo,

Ei. PROFESOR ANTE EL CURRICULUM

«Ademds de ser una definicion del apren-
dizaje de tos alumnos, ‘ef curriculum’ es
sambién una definicién del t(rabajo de los
profesores. El modo en que se organiza, y fas
practicas sociales que lo rodean, tienen pro-
fundas consecuenctas para los profesores.»

(CONNELL, 1985

En gran medida, la conceptualizacién predominante sobre el cu-
rrfculum estd afectada por una visién que parte de la division social
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del trabajo —muy coherente, por otra parte, con una mentalidad tee-
nologica (Angufo. 1988b: 1988c)—, sepiin [ cual, unos son los que
desarrollan el conocimiento bisico y elaboran tos proyectos curricu-
lares, esto es. aguella anticipacion de lo que debe ser Ia prictica
educativa. y son otros los que tenea por mision cumplimentar en la
practica esas previsiones.

Be este modo. resulta comprensible gque 1a manera mds extendi-
da de pensar sobre el curriculuny esté basada en una diferenciacion
entre la idea y su realizacion, entre la concepcion del proyecte edu-
cativo ¥ su puesta en functonamiento. Y resulta también previsible
que el problema consista en las dificultades con tas que se encuen-
tran tos disefiadores para conseguir que la practica de los profesores
se ajuste a las especificaciones del proyeclo. Naturalmente, éste es
el problema de los especialistas, que son los que se encuentran legi-
timados para formular cudles son los problemas, no el de los pricti-
cos, el de Tos profesores.

Tal come lo ha explicado Common (1983), los reformadores
suelen pensar que el profesor es un consumidor pasive de innova-
ciones y no un creador de fas mismas: «Ellos creen que son los
tinicos que deben cambiar y reformar las escuelas, no los profeso-
res. de los que se espera que usen apropiadamente sus inova-
ciones curriculares.» La tarea consiste, pues, en «capacitar a los
pasivos pero maleables profesores para que pongan en prictica en
sus clases fas innovaciones propuestas» (p. 206). El some(imiento
a los especialistas resulta ser de doble naturaleza: de un lado, los
profesores son considerados intelectualmente dependientes, va que
su mision es la de cumplimentar kas prescripciones de los innova-
dores. Y de otro-lado, y como consecuencia de la deslegitimacisn
de los profesores para decidir su prdctica, quedan sometidos a los
intereses ideoldgicos de las innovaciones que se promueven. De
este moddo, la dependencia y el control politicos de fa ensefianza
¥ el curriculum se han conjugado con (y se han aprovechado de)
la dependencia y el control intelectual, como resultado de la divi-
sion de las tareas entre especiatistas ¥ profesores {Apple y Teitel-
baum, [1986).

Doyle y Ponder ¢1977-78) han distinguido tres imdgenes dife-
rentes de profesor que pueden encontrarse implicitas en las distin-
tas estrategias de innovacidn, La primera serfa la del adoptador
racional del cambio: al basarse la innovacidn en un modelo racio-
nalizado, se piensa que el profesor adeptard por conviccidn inte-
fectual fa Idgica racional que impregna todo el proyecto y apren-
derd a solucionar problemas y a tomar decisiones racionales que
fuciliten el cambio. Para que ¢l profesor cale en esta idea necesita
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ser informado, en el supuesto de gue la racionalidad del proyecto
convencerd por sf misma. De agui 1a necesidad de cursos tedricos
de reciclaje. La segunda imagen de profesor gque se encuentra im-
plicita en algunos proyectos de innovacidn es la del obspruceionis-
tq recalcitranre. Esta imagen supone unz vision mis pesimista
sobre las posibilidades de que el profesor acepte y desarrolie algin
procesoe innovador. Se piensa que el profesor es un obsticulo sin
remedio para el cambio educative, por lo que hay que hacer cueri-
culos «a prueba de profesores», es decir, disefiados de tal manera
gue especifiquen de antemano todas [as actuaciones que deben He-
varse a cabo y todos los logros, exactamente formulados, que
deben obtenerse como producto de la actuacidn docente, de modo
que se anule cualquier capacidad de decision de los profesores v a
éstos no les quede mis remedio que adoptarlos. La altima imagen
gue se puede encontrar en jos intentos de promover b cambio edu-
cativo, ia del escéptico pragmdtico, parte de una visidn mds realis-
ta del profesor, producto de estudios descriptivos sobre ¢émo reac-
ciona ante el cambio, Se acepta aqui que el profesor se encuentia
con dificuliades objetivas para mancjar fas innovaciones en clase,
por lo gue éste tiende a asumirlas en su totalidad sdlo en la medida
en que se siente obligado a elio. por las influencias del contexto, y
sélo durante el tiempo en que éstas influencias estdn presentes. Es
decir, los proyectos de innovacién funcionan como sislemas tem-
porales dentro de la organizacidn educativa, de tal manera que
cuando cesa la presién innovadora se vuelve a las prdcticas habi-
tuales, a las que el profesor incorpora solamente aquello que ve
como prictico. Lo que considera prictico estd en relacion con lo
que te ofrece algtin procedimiento para operar con esa innovacion
—instrumentalidad—, lo que encajs con su manera de pensar y de
actuar —congruencia— y la relacidn favorable entre las ventajas
que le supone el cambio y las dificultades que genera —coste—.
Para Doyte v Ponder, mientras que las dos primeras imdgenes ven
en las cualidades personales de los profesores las razones de sus
reacciones ante el cambio, la tercera, sitia mds justamente las cau-
sas en una adaptacién de los profesores a las presiones que crea
una situacion de innovacidn.

Sin embargo, segdn Olson (1985; Olson y Baton, 1987), la vi-
sién de Doyle v Ponder acerca de como los profesores actdan ante
las estrategias de innovacidn, adolece de dos defectos. Pe una
parte, mantiene una cierta idea de inferioridad en fa racionalidad
del profesor frente al sistema que propone ef cambio. De otra, se
considera que fa actuacién del profesor es yeactiva frente a las in-
rovaciones. Es decir, él no es nunca iniciador de cambios pedagd-
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gicos, los cuales vienen del exterior, y por oira parle, lo que hace
es adaptarse a las demandas que originan las presiones inpovado-
ras externas. Sigue siendo, por tanto, ésta una visién de la in-
novacion desde la perspectiva de los innovadores oficiales. Por
consiguiente, sesgada a su favor. Podriamos decir, utilizando 1a
metdlora del encuentro entre culturas que vimos con anterioridad,
que la perspectiva desde la que trabajan Dovle v Ponder ¢sid asen-
tada en el etnocentrismo, en ef senfido de que es el colonizador vy
su cultura quien interpreta cémo se produce el encuentro, cudl es
el significado que tiene para los «colonizados» y cudles sus conse-
cuencias. '

Lo que los enfoques sobre la innovacidn suelen ignorar, segin
Olson, es que los profesores no son seres controlados por fuerzas
externas, ya sean los planes de los innovadoeres o los factores am-
bientales. Los profesores no se limitan a adaptarse. Por el contra-
rio, se enfrentan en su trabajo con multitud de dilemas provocados
por la dificultad de compaginar sus ideas educativas con las
exigencias del sistema del aula {Westhury, 1983}, El profesor, en
su enfrentamiente con esos dilemas y en las soluciones que en-
cuentra, estd desarrollando sus propias esirategias de actuacidn y
estd llevando a cabo sus propios planes. El planteamiento del cam-
bio, deberfa atender al desarrolio de la capacidad reflexiva de los
profesores como gestores de su propia actuacion. «Los profesores
actian racionalmente, gencralmente tienden a resolver efectiva-
menie los problemas con los que se enfrentan, pero ellos no son
siempre conscientes de como 1o hacen. El cambio, en esta visidn,
ocurriria cuando los profesores lleguen a ser méds conscientes de
come resuelven los probiemas y a qué coste, conforme empiecen a
someter su prictica a escrutinio critico» (Qlson, 1985, p. 299).

Parece, no obstante, que Olson corre el peligro opuesto. §i
bien es cierfo que hay que atender al funcionamiento interno del
aula v al modo en gue el profesor se enfrenta a sus dilemas profe-
sionales, no hay que pensar que lag prestones vy condicionantes ex-
lernos de fa actuacidn docentle sean secundarios. Eb profesor no
serd un sujeto reactivo a las presiones del exterior, pero tampoco
se puede entender su practica como producto exclusivo de sus de-
cisiones internas en el aula, ni se puede pensar gue la dnica forma
de interpretar su practica profesional se encuentra en fa forma en
que él mismo da significado a su quehacer. Es probable que el pro-
fesor también participe de la mentalidad dominante en la concep-
cién profesional y de las deformaciones ideoldgicas que impreg-
nan ia préctica escolar y la vida social (Bullough, 1987). Al fin y
al cabo, lo gue los profesores entienden como su competencia pro-
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fesional, sus perspectivas y creencias. y sus problemas prdcticos,
son fruto de su socializacidn como profesores, la cual viene
condicionada por las in{Tuencias institucionales y por las caracte-
risticas individuales de los enseflantes {Zeichner, Tabachnick v
Densmore, 1987). Es necesario. por consiguaiente, entender ia ac-
tuacitn profesional del profesor tanfo en relacidn al funcio-
namiento de la institucion educativa v a las condiciones que ésta
impone, como a 1as prefensiones gue €] mismo tiene para ella y Ia
forma en que resvelve ios problemas y dilemas de los que toma
conciencia (Berlak y Bertak. 1981). Habrd que suponer, en conse-
cuencia, gue no es suficiente con que el profesor convierta en un
proceso consciente 1o que ya hace de forma tdcita. Serd también
necesaric que tome conciencia de cudles son Jas limitaciones en su
propio quehacer profesional, producto de los condicionamientos
institucionales y de las restricciones y deformaciones a que estd
sometido su propio peasamiento.

Pero también es verdad que el profesor, desde la dificultad de
la inmediatez, de la complejidad y de la singutaridad de fas situa-
ciones profesionales a las gue se enfrenta, es el que resuelve los
problemas del aula. Y esto lo hace no sélo desde motivaciones
pragmiticas de supervivencia, sino desde motivaciones norma-
tivas: cudl, como profesor, cree que debe ser mi papel ante los
alumnos, qué debo ensefiar, cémo debo hacerio, etc. Todas estas
son preguntas para las que ademds no siempre se dispone de res-
puestas claras y definttivas. Podriamos decir que el profesor orga-
niza curricularmente su pensamiento profesional, puesto que son
problemas curricuiares los que debe resojver. Pere ¢l modo en que
se organizan estos problemas curriculares y en que se enfrentan en
la practica docente no tienen la forma de una regla técnica, ni pue-
den entenderse como prescripeiones externas ya elaboradas y Hsias
para aplicar. Es un pensamiento curricular que no se ajusta a las
exigencias de la racionalidad técnica, sino de fa defiberacion y de
la practica reflexiva (Schon, 1983).

La ensefianza, en cuanto que constituye una situacidn comuni-
cativa, un lugar dominade por, y formado a través de las interaccio-
nes simhdlicas entre los participantes, supone para el profesor ——en
la medida en gue €l se encuentra especialmente comprometido con
lo que en ella ocurra— el manejo y mantenimiento de un conjunto
complejo, variado y simultdneo de variables, 1o cual le requiere una
continua comprensién ajustada al caso v una actuacion singulariza-
da gque normalmenie le exige la aceptacion de cierta ambigiiedad e
incertidumbre, no siempre resoiubles {Lampert, [985; Zaret, 1986).
Ademds, toda accidn docente estd conectada a proposiciones nor-

235



mativas y valores educativos. Es decir, 1a actuacién def profesor re-
quiere de la traduccidn a ba practica, a cada momento de la misma,
de sus pretensiones educativas. Esto es asi en la medida en que se
considera que el cardcter de la accidn gue constituye la prictica
educativa es una accidn entre sujetos, no sobre objetos (Grundy,
1987, p. 65); v en la medida en que se considera que es una accidn
comunicativa, esto es, una interaccion humana en la que todos log
interlocutores son considerados como sujelos y en ia que se preten-
de fa comprension intersubjetiva (Habermas, {979; Angulo, en
prensa. Ver el cap. 2). 5i ello es asi, no se puede determinar, por
definicidn, la actuacién pedagdgica adecuada ni a priord, ni en otro
sitio que no sea la propia prictica educativa, Es decir, o puede

concebirse, en este marce, la accidn coma si estuviera determinada

por decisiones curriculares que responden a prescripciones externas
a los implicados, que no se ajustan a la singularidad de las situacio-
nes concretas en las que se pretende actuar, ni al reconocimiento de
los participantes como aquelios que lienen que adecuar personal-
mente sus aeciones. La consideracidn de la accidn educativa como
una accion entre sujetos, que busca la correccidn moral de fas in-
[luepcias legitimas, no manipuladoras (Tom, 1984, Ver el cap. 1},
Heva a entender que la realizacion de los lines educativos supone
necesarimmente un continwo proceso de defiberacién y de juicio
ajustados a las situaciones concretas acerca de cudl es [a forma
apropiada de actuar en cada caso, en consonancia con esos fines
(Grundy, [987; Reid. 1978). :

Si se entiende ia ensefianza como accién prdctica, debemos
aceptar que la acteacion profesional del profesor no puede estar
delinida al margen de sus propias consideraciones sobre la forma
adecuada de interpretar las situaciones concretas con las gue se en-
cuentra, ni al margen de su asuncidn valorativa sobre la naturaleza
de las actuaciones correctas, ai sobre la forma adecuada de mate-
rializar las preiensiones educativas. Por consiguiente, cualquier
propuesta carricular que deje de lado las decisiones profesionales
del profesor acerca de qué y cdmo ensefiar, serd irreal, ademds de
éticamente discutibie, porque s6lo se sostendria sobre la base de
un comportamiento automatizado de los protagonistas del aula.
Realizar el profesot su laboy en clase, significa enfrentarse a y re-
salver problemas curticalares, 1o cual es tanto como decir que lo
gue el profesor estd continuamente intentando es cémo traducir
ideas educativas en acciones educativas, ¢émo mantener la cohe-
rencia entre lo que en definitiva pretende y lo que ocurre en clase.

En consecuencia, una forma de entender el currfcalum que
acepte la naturaleza prictica de Iz ensefianza v 1a necesidad de las
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decisiones profesionales (curriculares) del profesor, tiene gue estar
concebido de tal modo que acentde precisamente el cardcter precti-
ce (en el sentido aristotélico; véase su Etica a Nicomaco, Libro VI)
de 12 accidn educativa, es decir, que lo que proponga sea formas de
realizar ideas educativas que se abran al escrutino critico del profe-
sor v a sy experimentacidn y biisqueda personal. Un cutriceium,
desde esta concepeidn, tiene gque estar pensado como un marcoe en
el que los profesores puedan indagar sobre fas formas legitimas de
influencia educativa en las acciones entre sujetos. Entender el cu-
rriculum como una forina de prictica, esto es, de accidn en el am-
bito de la interaccién humana, rompe con la tradicidn que lo entien-
de como prescripcidn de reghas de comportamiento, o come listado
de actividades, o de resultados de aprendizaje a obtener en los
alumnos, En ta medida en que ta prictica requiere de la interpreta-
cion de las situaciones en que se participa, de la inter-pretacion de
los fines que se pretenden y de la deliberacidn sobse ia forma mds
adecuada de realizar los fines en cada situacidn, resulia evidente
gue no tiene mucho sentido la distineidn entre disefic y desarrolio
del curriculum, v menos adn, entenderla como una divisidn de fun-
ciones entre quienes fo disefian y quienes lo realizan, va que reali-
zar el cursiculum es reformularlo y construirlo continuamente.
Como dice Grundy (1987, p. 71}, no parece teaer mucho sentido
«atribuiries a los participantes el papel de la interpretacitn, y ex-
cluirfos del de ia formulacion del curriculums.

Pero no olvidemos que fa practica escolar es ya la realizacion
de un curriculum, que profesores y alumaos estdn ya experimen-
tando un curricalum. Con o que se enfrenta ¢l profesor no es,
pues, con cdmo poner en prctica un nuevo curriculum, como si fo
pudiera hacer al margen de jas condiciones sociohistGricas y mate-
riales en las que se asienta su prictica real de la ensefianza. Con lo
que se enfrenta, en todo case, es con el conflicta entre ideas edu-
cativas en colision, con contradicciones y dilemas acerca del gué
pretender v con problemas pricticos sobre cémo resolver la diso-
nancia eatre lo que quisiera y lo que puede. Y todos estos proble-
mas pueden venir agudizados por la presencia de nuevos materiales
e ideas con los quee trabajar en clase. Eso es lo gue verdaderamente
le supone al profesor un nuevo cusriculum. Por tanto, jo que debie-
ra facilitar un proceso de innovacién curricular es una forma por [a
que el profesor pudiera tratar consciente y sistemdticamente esos
probiemas. Deben ser concepciones curriculares que permitan la
relacidn con la forma en gue el profesor piensa curricularmente,
esto es, que le permitan enfrentarse a los problemas que en defini-
tiva se plantea todo carrfculum: cémo disminuir fa distancia entre
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lo que se pretende v lo que sucede (Stenhouse, 1984, p. 28). Deben
permitirle al profesor enfrentarse a fa discrepancia entre lo que
pretende (lo que cree educativamente valiosol y o que pasa y hace
en la préctica cotidiana dei aula. Pero esto no son ni mds ni menos
que lo que definimos como problemas prdcticos (Carg, 1983). Y
eran los problemas pricticos los que, segtin vimos, constitufan ta
razén de ser de la investigacian educativa (véase el cap. 4).

La mejora profesional estd en relacion directa con el progreso
por parte de los docentes en ¢l fratamicnto y solucion de los pro-
blemas practicos con los gue se enfrentan y gue constituyen el ner-
vio de su frabajo. Esto supone tanto up progreso en los procedi-
mientos de maneje de estos problemas, como un andlisis reflexivo
y una foma de conciencia del sustrato de ideas comprensivas y
normafivas gue hay encarnadas en la propia accion docente.
Ieualmente, requiere desarrollar Ia capacidad de superar —-no solo
tedricamente, sino también en la préctica— las distorsiones a que
estan sometidas dichas ideas. v por supuesto, las yestriccioncs que
sufre la propia accion.

Olson (1985) propone dos tendencias en las que councentrar los
esfuerzos innovadores, sin privar al profesor de su capacidad para
decidir su propia accién. Uno serfa ayudar a los profesores a que
comprendan su propio pensamiento. El otvo, a lravés de materiales
curriculares que lleven al profesor a refiexionar de modo critico
sobre su propia praciica.

La propuesta de Stenhounse del currfculum como herramienta
de desarrolle del profesor tiene precisamente fa virtud de conjugar
estas dos tendencias innovadoras, expresadas por Olson, para favo-
recer una practica mas reflexiva y autonoma. Al concebir el curri-
culum como lugar de experimentacién por parte del profesor. tanto
de las ideas que aquél expresa, como de las suyas propias al con-
frontarlas con las del curricuium, el profesor toma conctencia de
su pensamienio v de las exigencias y dificultades de la préctica.
Pero, camo va hemos visto, al ser el pensamiento profesional del
profesor una respuesta personal a las cuestiones sobre qué merece
la pena plantcarse en la ensefanza y cdmo expresarlo en la précti-
ca (Elliott, 1985}, es decir, de algin modo upa respuesta a qué y
cGmo ensefiar, se puede convenir que el pensamiento profesional
del profesor es en gran medida un peasamiento curricular. Por
consiguiente, la experimentacton con la ferma de resobver un curri-
culam s también una experimentacién con el propio pensamiento.
Sglo partiendo de fas formas reales de compsension y actuacidn que
verdaderamenie wtilizan, y de los conflictos y problemas que fes su-
poene la conciencia de las confradicciones y disonancias al practicar
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con nuevas tdeas, sdlo as{ se puede esperar que transformen su
pensamiento v su practica. Y esto no es olra cosa que favorecer, de
una manera consciente y oritica, proceses de reflexién profesional.

Segiin lo ha explicado Kemmis (1985), 1a reflexidn no es un
hecho puramente interno, psicojdgico, sine que esld orientada a la
accién y se encuentra histéricamente contextualizada. Iis un proce-
0 dialéctico que mira hacia dentro, a nuestros pensamientos, y
hacia fuera, a ia situacién en fa que nos encontramos. Es un meta-
pensamiento en el que consideramos la relscion entre nuestros
pensamientos y nuestras acciones en un contexto particular. Son
estos procesos de reflexién 1os que permiten analizar la préctica de
la ensefianza en cuanto gue ésta e ya una practica que conecta pro-
cesos e pensamiente con acciones. La ensefianza constituye una
solucién estratégica prictica para la actuacion docente gue es 10gi-
camente consecuente con una manera de comprender la realidad de
la practica escolar y sus condicienes (una de las cuales es que nos
encontramos inmersos en una practica curricular determinada no
siempre deseada, en un marco curticular impuesto) y consecuencia
de un conjunto de ideas sobre lo que es posible y deseable en mate-
ria educativa. Cualquicr proceso de reflexidn emprendido, maneja
obligatoriamente la relacidn entre este conjunto de pensamienios,
fas acciones que se pretenden llevar a cabo y las que realmente se
realizan. Lo que pretende ta reflexion es siempre mejorar estas re-
laciones. Es decir, 1a reflexion es la manera, mds o menos critica ¥
riguresa, que tenemos de tratar los problemas practicos, la forma de
enfrentarse a las discrepancias entre lo que ocurre en nuestras ac-
ciones v fas previsiones que tenfamos para ellas.

Pero cuando decimos que el profeser ya estd practicando un
curriculum, lo que estamos diciendo es que la institucion escolar
ya estd cumpliendo sw cutriculum. En realidad. la prictica ecducati-
va se haila cogida en una trampa: se pretende educar en una insti-
{ucién gue se legitima presentandose a si misma con fa mision de
educar, pero que estd estructural y materialmente organizada para
cumplir oiras funciones que se encuentran mas en consonancia con
la reproduccién del sistema social vigente y de la ideologia domi-
nante (ver el cap. 1). Por este molivo, la enseflanza, en cuante que
accioén practica, resulta sistemdticamente distorsionada en sus pre-
tensiones educativas por ia naturaleza y funcidn ideoldgicas de la
escuela {Grundy, 1987, pp. 133-134).

Bl cwrriculum, en cuanto que refleja la forma de organizar el
contenido de la prictica educativa en las escuelas, responde a deci-
siones ¢ inlereses que son coherentes con la funcién sociat, potitica
y econdmica de la enseftanza {Apple, 1986). La propia estructura
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del sistema educativo, fa organizacidn de las escuelas, Ia legisla-
cion educativa, la tradicion y costumbres, las exigencias para el
ingreso en el mercado laboral, ete., imponen unas condiciones que
mediatizan cualquier propuesta de ensefianza. El currfculum se
ajusta a las pretensiones sociales, politicas y econdmicas de quien
tiene poder para fifar su estructura. Esto no quiere decir, sin em-
bargo, que el mode en que se fija el curriculum en la escuelas sea
s6lo por la via impositiva. «Aquellos que tienen el poder de con-
trolar el curriculum son los que tienen el poder para asegurar que
sus stgnificados sean aceptados como valiosos para la transmi-
sign» (Grundy, 1987, p. £16). En gran medida, la forma en que se
Hlevan a cabo la ensefianza y el curriculum es mediante la acepia-
cton de los significados dominantes por parte de la organizacidn
social en general v, muy especialmente, por parte del profesorado,
que es guien lo pone en prictica, quien lo reproduce en su accidn
profesional (Lerena, 1987}

£l conocimiento profesional que desarrolla un profesor no es
ajeno al contexto institucional en el gque se ha formado como profe-
sor y en el que ejerce su oficio (Zeichuner y Tabachnick, 1985;
Zicchaer, Tabachnick y Densmore, 1987), Esto significa varias
cosas. En primer fugar, se podria decir que Tos profesores han sufri-
do una especie de socializacion epistemoldgica, segin fa cual han
aprendide que el conocimiento que ellos poseen, mediado por la
experiencia, es de rango inferior al conocimicnto legitimado en los
cfrculos académicos (Elbaz, 1983, p. 13} Esto suele dar {ugar, o
hien a un cierto complejo con respecte a su saber que les leva a
ocultarlo y a recubrirlo con ef ropaje del conocimiento legitimado,
con lo cual svelen desatender su actividad reflexiva, o bien a des-
preciar dicho conocimiento, pero adoptando de camine posturas an-
tiintelectuales, abandonando toda actividad teorizadora o rellexiva,

En segundo fugar, el protesor desarrotla fornmas de comprensidén
practica de su situacidn, en funcidn de la capacidad que tiene para
percibir v comprender el entramado social en el que transcurre su ac-
tividad docente, Probablemente su conocimiento experiencial consti-
tuye una respuesta ajustada a lag situaciones que vive, en funcién de
su particular forma de entender el sentido normativo de su oficio.
Pero no pecesariamente constituyve una adecuada comprension de fos
determinantes que el marco social impone sobre sus posibilidades de
actuacidn y pensamiento (Lindblad y Hasselgren, 1985; Carr ¥
Kemmis. 19833 Esto puede Hevar al desarrollo de formas reflexivas
encaminadas a un mayor ajuste tnstitucional ¥ social.

Por dltimo, en funcidn de la posicidn tan delicada v tan diffcil
que tiene que ocupar el profesor, tanto en la determinacién de la
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normatividad de su practica, como en la acomodacion a las condi-
ciones gue impone la vida del aula (lo cual suele ser siempre una
continua fuente de contradiccion con lo anterior), asi como debido
a las dificultades que suele (ener para percibir y comprender el
setitido de las presiones sociales, unido a su necesidad de supervi-
vencia emocional, facilimente ef profesor desarrolla formas de ex-
plicacion de su realidad que estan ideoldégicamente deformadas.
Todo eflo copntribuye a que la actuacién del profesor pueda ser
consistente, en vez de critica, con las pretensiones institucionales
de la practica educativa,

Por estos motivos {la distorsidn a que se encuentra sometida la
prictica de la enscfianza, como producto de responder ésta a las
funciones ideolégicas de la institucidn escolar, y fa deformacidn
ideoldgica del conocimiento det profesor, como producto de su so-
ciatizacién y continua inftuencia de los factores institucionales),
una prictica de fa reflexidn que se mueva en fa exclusiva confron-
tacién entre el conocimiento ya poseido v la accidn emprendida,
corre el peligro de no descubrir Ia distorsidn de la prictica, ni ia
deformacién ideoldgica del pensamiento. De lo que se tratarfa, por
tanto, es de favorecer procesos de reflexidn crftica que hagan posi-
ble la toma de conciencia acerca de fas presiones externas e inter-
nas gue distorsionan nuestra reffexién, tanto en su contenido
—sobre qué reflexionamos, donde ponemos fas fronteras a lo pro-
blemdlico, qué nos cuestionamos v qué no—, COMO en su ejercicio
real -—-qué factores ambientales o qué miedos personales nos difi-
cultan la prictica de fa autorreflexidn— (Kemmis, 1985, p. 153).

Son varias las conclusiones que podemos extraer de todo lo
dicho. En primer lugar, es precisamente la conjugacion de, por un
lado, la concepcidén de la enseflanza como accidn practica en situa-
ciones complejas e inciertas, para las que se pretende una resolecion
concreta de las finalidades educativas que sea adecnada al caso,
junto con la pecesidad, por otto lado, de faverecer procesos de refle-
xidn critica que puedan advertit de, y contrarrestar, las deformacio-
nes ideolégicas de nuestro pensanmiento y nuestra accidn, la que
lleva 2 considerar a la aceion de la ensefianza como accidn estraté-
gica. Es decir, segin lo expresan Carr y Kemmis (1983, p. 160), una
accion emprendida de forna consciente y deliberada, sobre la base
de la reflexién racional ¥ que no viene censtruida a priori, sino
que se construye sucesivamente en la participacion de los-aconte-
cimientos. La ensefianza —y por consiguiente, el conocimiento pe-
dagdgico-— no puede ser, por tanto, una relacidn de «tratamientos»
disponibles para situactones previsibles. Entenderla como estrate-
gia supone entenderla como una accién guiada por el juicio prdcti-

241




co de los profesionales, con la prefension de —segiin lo definia-
mos en el capitulo l-— «entender y acortar las distancias entre las
condiciones de realidad y tas aspiraciones educativas. «La accion
estratégica. .. tiene lugar en el espacio entre lo previsto y o impre-
visible, lo intencional v lo real, el es ¥ el debe» (Carr y Kemmis,
1983, p. 160).

En segundo lugar, desde esta perspectiva, las dindmicas de in-
nevaciéon no encuentran su valor en la capacidad que puedan tener
para sustituir unos «fratamientos» por oiros o en el poder que mani-
fiestan y en el aparataje que movilizan para conseguir que el profe-
sor transcriba fielmente el proyecto a su prictica. Mas hien, lo im-
portante de los procesos de innovacién estriba, como han sefiaiado
Papagiannis et al. (1986, p. 178), en que coustifuven una fuente de
conflictos, no por causa de las imperfecciones de los procesos em-
prendidos, sino porque hacen patente las confradicciones en que se
mueve ¢] sistema educativo, tanto infernamente como en relacidn a

ja gindmica social y politica en general. «La innovacion educativa’

es fuente de contradicciones y resistencias con un potencial de
(ransformacién sociats (3bid, p. 150). Cuatquier proceso de innova-
¢i6n «que asuma esta posicidn, debiera concebirse como vna dipdmi-
ca para generar el conflicto que dé tugar a posiciones reflexivas y a
cambins. No a la sustitucién de una préctica por ofra, sino a los
procesos de transformacion autoreflexiva de los profesores y a la
conciencia de las condiciones sociales y escolares en las que se
produce fa ensefianza. Las estrategias innovadoras debieran conce-
birse, piies, como estrategias para la facilitacion de la toma de con-
ciencia de los problemas educativos,

Por altimo, si el desatrollo profesional de los profesores se en-
cuentra en su capacidad para desarroliar vna actividad reflexiva
sohre las ideas pedagégicas, las pricticas escolares, tas limitacio-
nes de la accidn, las restricciones estracturales y Jas actuaciones es-
fratégicas que consfifuyen la ensefianza, y si las innovaciones cons-
tituyen, por su propia naturafeza, una fuente de contradicciones y
de conflictos, se hacen evidentes dos cosas: primero, que las practi-
cas de innovacién constituven el espacio priviiegiado para la autén-
tica investigacion diddetica, por cuanto son un hervidero continuo
de problemas prdcticos, de discrepancias, conflictos y contra-
diceiones entre fas pretensiones educativas, las actuaciones docen-
tes y las inferpretaciones que sostienen los profesores sobre la rea-
lidad en la que trabajan. Y segundo, que solo tiene sentido el papel
del investigador, como alguien ajeno al propio docente, §i se en-
tiende su tarea como la de un formador reflexivo de profesores
(Elliott, 19883, Un especialisia que contribuye, desde su trabajo
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con los profesores, al desarrolio de 1a capacidad de reflexidn autd-
noma de los mismos. De este modo., la investigacion educativa em-
prendida, serd aquella que permite que los profesores puedan asu-
mir su capacidad de investigacion propia. comprendiendo cada ver
mejor cudles son las dificuliades para conseguir ser cada ver mis
reflexivos y auténomos, y desarroilando estrategias de actuacion
que permitan acortar las distancias entre estas pretensiones y la rea-
lidad. En definitiva, consistird en una investigacion educativa de
segundo orden sobre Jos probiemas practicos que se enfrentan al
tratar de promover la investigacion de primer orden de los profeso-
res enfrentados a sus propios problemas practicos {ibid.. p. 164).
Lo cual supone, inevitablemente, engendrar un procese de innova-
cién continua. La Didéctica, en vez de ser la discipfina que dice a
los profesores'qué deben hacer con los alumnos, trabaja con los
profesores para gue sean eflos fos que decidan qué deben hacer con
los alumnos v con su trabajo en general como profesionales de ta
ensefianza.
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