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Las autores, docentes e investigadores de a didactica y el curriculum, © i
. . - . . w i
ofrecen al fector varias definiciones salre las nociones hdsicas acerca i3
de los contenidos de la ensefianza, la tarea docente y la institucidn :
escolar en la que esta se desarolla. Su propdsito es contextualizar
social, politica y culturalmente los problemas propias de estas realida- # :
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cdmo de la educacion escolar, se vinculan con la comurticacion y el pro-
ceso que justifica su existencia: el aprondizaje. Las relaciones entre

ensefianza y aprendizaje son analizadas cdesde dos fildsoffas hésicas,
que definen modas opuestos de comprender y organizar la ensefianza en
las aulas.

Tamhién se incluyen las ensefianzas de la ensefianza, es decir, actitudles,
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premios, castigos v valores implicitos en expresiones verbales, gestos y

normas escolares. l‘

La evaluacidn se presenta como un juicio complejo acerca del desemn- R

peiio de los aprendices v fas estrategias de ensefianza y se plantea la

necesidad de renovar fas concepciones mds comunes en este campo, i - .
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Presentacion

Este libro tiene tres objetivos.

En primer lugar, nos proponemos acercar al lector las nociones
y las problematicas propias de la tarea docente: cultura y saber, contenidos,
curriculum y ensefianza, aprendizaje, comunicacién, evaluacién, autori-
dad y disciplina. Cada capitulo contiene la exposicion sistematica de dichas
nociones necesarias para todos aquellos que quieran trabajar como maes-
tros o profesores. Aunque a lo largo del texto dejamos pistas firmes e indi-
caciones explicitas sobre nuestras ideas respecto de cada uno de los pro-
blemas, no proponemos definiciones o adoptamos posiciones (nicas, ce-
rradas. Por el contrario, ofrecemos al lector una variedad de nociones, de-
finiciones y posturas respecto de las cuestiones trataclas, porque hemaos escri-
to este libro con la intencién de motivar a quien lo lea a elaborar sus propias
conclusiones. Vale aclarar, no obstante, que no presentamos conceptos e
ideas a partir de la I6gica del supermercado: es decir, sucesién de defini-
ciones para que el lector escoja la que mas le gusta. Los problemas que
planteamos respecto del curriculum y la ensefanza en nuestro pais no sur-
gen del acaso, ni en cualquier momento; tienen una historia propia y se re-
lacionan con una multiplicidad de factores sociales, politicos y culturales.
Las formas en que pensamos, ensefiamos y aprendemos estin inmersas en
cuestiones de poder y de identidad, de conocimiento y de autoridad. Sefia-
lar estos aspectos y relaciones fue una de las preocupaciones centrales al
organizar y escribir este libro.

En segundo lugar, queremos que el texto sea una guia para re-
correr la vasta e inabordable literatura pedagogica existente sobre estos te-
mas. Por eso, en las notas finales de cada capitulo, indicamos algunos tra-
bajos que pueden leerse para profundizar su conocimiento con visiones
variadas acerca del cuiriculum y de la enseftanza. Este texto existe porque
deriva, en buena medida, de otros que ya hemos lefdo. A su vez —como
flechas lanzadas en miiltiples direcciones— sefiala otros libros y otros ca-
minos que los lectores pueden recarrer, si asf lo desean o lo necesitan. La

misma razén practica nos llevé a preferir la literatura pedagégica escrita
en castellano o ya traducida.
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este capitulo, se estudian cuestiones relacionadas con la institucién escolar
como unidad de planificacién y de transformacién, sefialando las posibili-
dades y fos limites que, en ese sentido, existen en la actualidad.

La Segunda Parte del libro desarrolla cuestiones propias de la
ensefanza. Se trata de aquello que tradicionalmente se denominé el “co-
mo” de la educacién; veremos, sin embargo, que esta distincién tajante en-
tre un “qué” y un “cémo” es dificil de sostener. Esta Segunda Parte se com-
pone de cinco capitulos. En el capitulo 4 presentamos la ensefianza comc
una actividad estrechamente relacionada con la comunicacién y también
con el proceso que justifica su existencia: el aprendizaje. Sin identificar co-
mo un Gnico y un mismo proceso la enseianza y el aprendizaje, el capitu-
lo analiza las caracteristicas particulares que adopta e} aprendizaje realiza-
do bajo [a gufa de un docente y con la tutela de Ja institucién escolar.

En el capitulo 5 describimos las relaciones que se establecen
entre la actividad de ensefar y la de aprender, y presentamos algunas cla-
ves para pensar una buena ensefianza. Luego confrontamos dos grandes
concepciones, dos filosofias basicas que definen moados opuestos de com-
prender y organizar la prictica de la ensefanza. En estrecha relacién con el
precedente, en el capitulo 6 relevamos los problemas que se plantean en la
planificacién/disefio de la ensefianza y proponemos un modelo basico.

En el capitulo 7 analizamos las ensefianzas de la ensefianza.
Partiendo de esta idea, tratamos temas muchas veces olvidados en la litera-
tura didéctica y pedagégica actual: la ensefianza de contenidos “morales” y
el uso escolar de ciertos procedimientos formativos (los premios, los casti-
gos y la vigilancia). Autoridad y disciplina, identidad y orden son también
contenidos de la ensefianza que se transmiten verbalmente pero que, la ma-
yor parte de las veces, se afirman a través de gestos y normas que la escue-
la cred para regular la conducta de las personas.

En el Gltimo de los capitulos de la Segunda Parte, el capitulo 8,
analizamos la evaluacion. La evaluacién no es una practica que se aplica
s6lo sobre el alumno, sino que en la actualidad tiende a incluir a los docen-
tes y a la institucion escolar en su conjunto. Finalmente, el breve capitulo 9

plantea ciertas inquietudes respecto de cémo puede desplegarse el presen-
te/futuro de la tarea docente.

Bienvenidos entonces, al fascinante (jaunque no tan bien remu-
nerado!) mundo de la ensefanza y del curriculum. Esperamos, sinceramente,
que este libro les sirva para avanzar en la comprensién de la tarea docente.
Desearfamos que su lectura sea desafiante y alentadora. Y ojala podamos
transmitir, al menos en parte, el placer que nos proporciond su escritura,
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Capitulo 1

La construccion social del contenido a

ensenar

"Los profetas pueden ensefiar conocimientos privados; los
profesores deben tratar conocimientos piblficos".
Lawrence Stenhouse

Algunas preguntas iniciales

:De qué modo la regla de tres, la ley de Ohm, la obra presiden-
cial de Sarmiento, los par6nimos, el respeto por el medio ambiente, la ca-
pacidad para interpretar un mapa, la meiosis y el rofl adelante llegan a con-
vertirse en contenidos escolares, en algo que debe ser ensefiado? ;Por qué
el sistema educativo promueve la ensefianza del fitbol y el basquetbol pe-
ro no estimula [a practica del yoga, de la oeira o el tai-chi-chuan? ;Quié-
nes tienen autoridad para decidir qué y c6mo se debe ensefar? ;Como se
determina lo que es bueno, verdadero o justo de ser transmitido a los nifios
y los jévenes? ;Por qué fue prohibida la ensefianza de la teoria de conjun-
tos en algunas provincias durante la Gltima dictadura militar?

Buscando algunas respuestas a este tipo de preguntas, en las
proximas paginas nos proponemos analizar las formas en que las socieda-
des contemporaneas seleccionan, organizan, distribuyen y presentan los
contenidos a ensefiar, y describir el modo en que son definidos: ;qué pro-
cesos intervienen en su conformacion? jQué actores sociales participan y
qué conflictos se plantean? ;Cémo se distribuyen los roles y la autoridad de
cada uno de estos grupos?

Para revisar estas cuestiones hemos organizado el capitulo en
tres partes. El primer apartado trata de a relacién entre contenidos y cultu-
ra. El segundo, describe los procesos, los actores y las instituciones gue in-
tervienen en la determinacién de los contenidos a ensefar. Por Gltimo, en
el tercer apartado, planteamos algunos problemas relativos a su seleccién,
organizacion y distribucién social. Previamente, presentaremos fa nocién
de contenido.
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|, Contenidos y culturas

;A qué llamamos scontenidos”?

La palabra contenido se relaciona con el verbo contener, que
deriva a su vez del término latino continere. LOS significados de esta altima
palabra, que nos acercan a la acepcién pedagogica de contenidos, son los
siguientes: mantener unido, atado // encerrar, abarcar, incluir // Hlenar un es-
pacio, ocupar, abarcar // guardar, encerrar, conservar. En el diccionario se
dice que el término “contenido” puede ser un adjetivo: es la propiedad o
situacion de estar encerrado adentro de otra €osa. Pero la acepcidn educa-
cional refiere a un sustantivo: lo que se contiene dentro de una cosa (por
ejemplo, ef contenido de una carta). Si s¢ revisan las acepciones mencio-
nadas, se vera que la nocion de “contenido” tiene una relacion muy estre-
cha con las acciones de Jimitar, controlar, ocupar, conservar. Ef contenido
educativo es algo que permite jlenar el tiempo, conservar una informacion,
fijar y demarcar un tema.

Empezaremos por concebir el qué de ja transmisién cultural
que realiza 1a escuela. £l contenido es lo comunicado. Podemos decir —de
manera esquematica— que si el docente es el emisory los alumnos son los
receptores de un proceso comunicacional, el contenido es el mensaje de la
transmisién pedagogica. Pero en la comunicacion que realiza la escuela, el
creador del mensaje no s —en la mayor parte de las veces— el propio do-
cente, sino alguien que no esta presente en el momento de ensefiar. Visto
desde esta perspectiva, €l docente serfa un mensajero, €s decir, el transmi-
sor de un mensaje ajeno. Por eso, pard difundir un mensaje a traveés de es-
ta compleja red de transmisiones —donde el que finalmente habla o comu-
nica no es el que lo origina o crea— €S preciso definir y ordenar claramen-
te lo que se va a comunicar. (“ sDe qué tengo que hablar? o “Ud. debe en-
sefiar esto”.)

Definir un contenido a ensenar es constituir un objeto, empezar
a organizar el qué de lo que se transmitira a los estudiantes. El contenido a
ensenar es una indicacion explicita respecto de algo que debe ser intencio-
nalmente presentado a los alumnos. £l contenido a ensefiar existe porque, en

medio de la complejidad de |a tarea de ensefianza, es preciso tener objetos
identificados, secuenciados ¥ ordenados por medio de algdn tipo de clasifi-
cacion (por ejemplo: conocimientos, actitudes, habilidades o procedimien-
tos) y agrupamiento (por ejemplo: contenidos de Quimica, contenidos para
el primer afio). Para poder transmitir algo con cierta eficacia es preciso darle
una forma definida al mensaje. Por eso, seleccionar y organizar contenidos
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es una for j '
e :;laagi 232;; :,"21 stc_)ck de objetos a ser ensefiados y que llenan el
O e, ecir, entonces, que la construccién de los conteni-
tir. Gracias a ese profeso zzccl)?)?e?i\ef;(c)i;ibcji?stg;r?: o gscuefa e
" ensefiado: “el hombre en el ecosi i fo do la m CQHtenidO ey
peto por los simbolos patrios'(‘: (c))s"flt:? ;a;tes Idt;alzaglc;:;’l’a mediatiz”, el res-
p i '
Dacada, transf)r(;)rt?dzomjp:;d'?) No es como una manzana que puede ser em-
e e posjb]ye s;j ribuida sin mayores alteraciones en su estructu-
T e o fl_'ansurr’u:‘o). La transmisién de un mensaje no es
oo e objeto f;sucp. El contenido es un objeto simbéli-
o ey tran;—:'(t:?j e este mensaje dependeran del modo en que es or-
B !all ‘3, en dun ”proceso mucho mas complejo e inestable
Que se parece manza'jjae%? el te!éfono roto” que al proceso de industria-
e o nace. Tpntenldo es una construccién social y cultural
T o tya isto, becho, completo. Como todo mensaje so-
e o ectlir: erplretacson, .ia deformacién, el malentendido; de-
cipan en su elabo?acié: i; t?asni?:ii?:(;iacétlesczrl:;s i.nthreses e durenes part-
na medida, alge relativamente indeler'm' 'Em ’0  rcialmanto abi pue
. or inado; esta parcialmente abi
|ant§,55rr1 ;:;inda:ﬁz;gz ae:ri;ist de_dla enseﬁa~nza. Como veremos rnl?é:ste ;tge)-(
se 0 concretéxlrse de mu’y distint::ImZnaefazsenar pucde llenarse, completar-
cue pasa po. ;i(;:t:tréf?nzs un mensaje que va cambiando en ia medida en
Qup pasa par distintos m me;lntos hasta su.cc)ncrecic’)n en el aula. Por eso
debemos diferer conlte : § todo, eI.contemdo a ensefiar del contenido de
2 ensef com{; ]egmmasldcz a ensefiar es aquello que las autoridades reco-
nocidas como leg] COnmne.(;ermman que Eiebe ser presentado a los alumnos
en las es transn.ﬂ[en > ido dg la ensefianza es lo que efectivamente los
oo o Conte::fs estud|a~ntes. El contenido es el objeto de la ense-
flanza pero hay con ;\[os enfenados que no han sido explicitados como
contenidos Machadc; th;e‘:r;senalr las caracteristicas de la poesia del espa-
o Antanto M Francjsgo ; 0, a la vez, estar transmitiendo mi aversién por
mente con lo que se declar;ags(;(a)r- xsggir'nsce!oel:?em TO O ocesaria:
que ensefar. Por eso algunos autores sostienen e hay cont d!_C@ A ey
e o 0 2 que hay contenidos “ocul-
tos”, conte?'lidos . e;i:;:r? se aprenden y que no han sido explicitados
p . .
iz, Per;gfgc:]stgf:eii;rgr aldc::mtenldo como el objeto (el qué) de la en-
T po n1a ser, segtn el momento en que se lo con-
sidere: 2) o que se d sefiar’, b} lo que se declara ensefiar, c) lo que se
anera intencicnal o consciente, d) o que efectivamen-
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te se ensefa o se transmite. Pero cuando se habla de contenidos se trata de
algo que la escuela debe 0 'se propone comunicar a los alumnos.

;Pero es lo mismo ensefar el Teorema de Pitagoras que el res-
peto por sus semejantes? j5e trata del mismo tipo de contenido? En la lite-
ratura pedagégica se han definido distintas categorfas o clases de conteni-
dos: conocimientos, habitos, actitudes, procedimientos, valores, etc. Por
ejemplo, en los lineamientos curriculares vigentes en nuestro pais (los Con-
tenidos Basicos Comunes y los curriculos provinciales a partir de 1995) se
ha adoptado la siguiente Clasificacion: contenidos conceptuales, conteni-
dos procedimentales y contenidos actitudinales (ver capitulo 3).

;Contenido = conocimientos?

En el sistema educativo, hasta hace algunos afios, el término
contenidos adquiria una significacion enciplopedista. Se identificaba al
contenido con los temas, los conceptos y las informaciones detallados por
los planes de estudio y los programas de las materias. Se trataba de una for-
ma muy simplificada y empobrecedora de ver ia realidad educativa, ya que
el objeto de la transmision escolar no puede ser reducido a esta dimensidn:
la escuela no ensefia ni se propone ensear s6lo esos conocimientos.

Los contenidos a ensefiar comprenden todos los saberes que los
alumnos deben alcanzar en cada etapa escolar. No se trata solo de informa-
ciones, sino que incluye también técnicas, actitudes, habitos, habilidades,
sentimientos. Solo una porcién del contenido esta compuesta por el saber
académico o cientifico. Pero como lo que se pretende transmitir € muy am-
plio, los criterios para identificar lo que se quiere ensenar son cada vez mas
complejos. Si ensefiamos una operacién matematica —como la conversion
de ntmeros fraccionarios en expresiones decimales— parece claro cual es
el objeto ensefiado, pero no nos podemos olvidar de la existencia de otros
contenidos que se pueden asociar a esta ensefianza tales como la actitud

frente al lenguaje matematico o el desarrollo del pensamiento auténomo.

La cultura

Comanmente un hombre culto es el que tiene cultura. Poseer

cultura significa ser un hombre instruido y civilizado. Asi entendida, la cul-
tura es sinénimo de un elevado desarrollo intelectual y artistico. Cufta es
aguella minoria social que posee tiempo y recursos para dedicarse al con-
sumo de ciertos bienes y practicas que e€n una saciedad determinada se
consideran valiosas o “superiores”, Como leer autores clasicos, escuchar
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;n;s;galael[;e;:gacgsticl:f u ’E’)perell, adquirir cuadros y esculituras. El signifiéa—
ra “cultura” suele referir 2 un entr i i i
enamiento o refinamiento
tduer;ae?;nte y el cuerpo, de acuerdo con un cierto patrén estético. La cul-
dEdicaCigs ?ue se obggne cultivando una actividad, prestandole atencidn
. tiempo y dinero. Reflejando esta f ifi '
lic _ orma de clasificar personas
a;:tllvldades, los medios masivos de comunicacién han creado s»:-:ccionesy
i : c’|)3nementto‘:j; o programas dedicados a fa cultura. Dentro de esta concepl
, no toda persona es culta; ser cult i ]
_ o es parte de una distincié i
No cualquier objeto e icle e octal
s considerado un producto c
. ultural, puesto que mu-
:‘_‘:.’:S veces s? dicg. “Eso no es cultura, es un producto comercial”. Ser cul-
u%onedre inamiento, estilo, autocontrol. Muchas veces, una actividad es
considera aPculturaI o culta cuando implica un consumo minoritario
oriadore, elroc; Igs Iti:trfelntlflc)os sociales (los soci6logos, los antropélogos, los
\ olitologos) consideran a la cultura j
05 como un conjunto de
ng;isét(p)rszeq'lr:lenéos, usos y saberes transmitidos. Podria decirse que todo
rictica humana es cultural, va que t i6 j i
» , oda accién u objeto si
es experimentado dentro de un uni ignifi Vidos por el
verso de significados producid
r os por el
?;rrg:)rce. Todo prc.)dut’:t'o o0 accion humana es cultural, es parte de una cultu-
CO.[oni‘;I)ncfeptotf:;‘engflco de cultura surge en el siglo XIX, con la expansién
y fue utilizado para estudiar el funci i i
ionamiento de las sociedad
europeas. Para el estudio de | i oloRos
as sociedades prealfabéti I ¢
deseaban contar co i i e s B
n un término destinado a describi i
! ribir los modos de vida y d
pensamiento de las sociedades “primitivas” j ine n Ia
primitivas”. Tylor, por ejemplo, defi
cultura como una “totalidad i i ’ ety
compleja que incluye conocimi i
cu . jento, creencias,
Conq,omrﬁir:hll)eye;, clostumbcrlesd y otras capacidades adquiridas po; el hombre
ro de la sociedad” (Tylor, 18712 D
m e la p . Después, el uso del con
de extendid al analisis de las sociedades occidentales. ’ CepF
o5y formasngoc c?rupca htiuman?j posee un stock de normas, procedimien-
nocer el mundo. Este es su capital;
o . pital; es lo que ha acumu-
mgod)é coc;)r;:teg:a(do. Estos elk.}mentos pueden estar almacenados bajo la for-
mapas, teléfonos, pelotas de ba
o e ool . s, pel asquet, tomodgrafos, mone-
ciones, ideas o disposiciones
: _ personales. La cultura
da i 0 es un
nozjiumr}to tde ﬁxperlenc:as objetivadas, compartidas y transmitidas. Este co-
individﬁzso a mace]nzjlccilo que se transmite entre generaciones y grupos de
—con olvidos, pérdidas, modificaci i
viduos < y aciones— constituye la cultura
es y de los grupos.® La cultu i i
. . ra hace posible la vida y los i
del : ida y los in-
hor:g::;c::soquzal se prgducen en los colectivos humanos. La relacién de los
n el mundo y entre si esta facilitad
. _ a por un arsenal de r
|d ! _ ecursos
:adza;,nl;:’]r;?rrlj |ente:§, creencias, objetos} que permiten la superacién del es-
. La cultura constituye una herenci i iti
. : a social.
iy readidn. |. Es transmitida, com-
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La cultura es un producto de la relacié_n social y se aprende
participando de las comunicaciones de un grupo social. La cuitg::a;;a;e gg{;
sible la comunicacion entre los seres humanf)s. Nos comuni -amos <on
otros en funcién de algo que tenemos en comuan; puededs:e|r un idi 4 |0’ha-
saber técnico o un sentimiento religioso. Y no podemos dialogar 'ﬂ_cultural
cemos con mucha dificultad— cuando nos.falta una: experiencia
compartida. Esa es la experiencia del extranjero ode extn:r:jo. e

La cultura puede ser concebida como una & e signi N
dentro de la cual los objetos, los seres, las 'accmnes y !asdpersonag c:n rnaan_
un sentido, una utilidad, un valor? Un mart_:llq 0 computa 01: no :;iverso
da por sf mismos, sino que adquieren un significado dentro (:. l::bién erso
de practicas que los hacen ser lo que son para nqsotros, qu.f:j a st
mos inmersos en esa red de significados co.r?pamd-os._lf.‘a v(; aen so
es una permanente recreacion y/o produccion de signiticados.

;Cultura o culturas?

Pero |a realidad social es plural y conflictiva: no existe una;lul-

tura sino gran cantidad de culturas o subculturas. Las sociedades cambian

i facié bre los significados,® porque las co-

a partir de la negociaciony fa lucha so icados, PO e el

sas no significan lo mismo para todas las personas. Hay di rencias de ¢

se, etnia, edad, region, género, grupo cuifural. E.ntrar en un de Arte

Moderno no tiene el mismo significado ni constituye la .mg_;_r?a e>t<p encie
para una persona de 80 afios que para una de 15; ni es indi :eren ea :
ferencias de clase social 0 a la profesién de Ia persona que lo recorre.

Por eso, nos enfrentamos con d|f1cultade_s‘cuando intentamos
aplicar un concepto finico de cultgr_a a la comprensién de nu‘ees.t;a E)iiﬁe
dad, por ser ésta pluralista, diverSLflf:ada”y su.rpamenteltc':aoir:p O::O. Desde
una perspectiva cientifica, serfa una 51Tp11flcac:|or1y rlesu dr ?ase ol he
blar de una “cultura de los argentinos™ O de una “cultura de s ueder‘.
Es cierto que muchas de las personas de la H’afnada ?lasg mttla Sla por den
compartir cierto gusto por vestir bien, por la mu‘snca_qe os Bea e?teyc%ndmr
libros con cierta asiduidad; pero esta caracterizacion no permll cluir
que se trate de una cultura. Es mas productivo pensar que en as SO(;]I e
des contemporaneas existen NUMET03as cultur?s, cuyos litnites no i;oda S‘ges
dos sino porosos y difusos. Aunque, cl;aro_ estd, que ciertas ca%as  Clases
sociales tienden a presentar rasgos o practicas culturales pare’(é]l_ as(.j e
mos, quizas, hablar de una cultura escol_gr, de una cultur?.me ica o de una
cultura deportiva. De este modo, la noaon-de cultur_a se liga muy cha-
mente con cierto tipo de actividades (erjser]ar, Practlcar deporites, (l:urlab -
fermedades) que se realizan en ciertas instituciones (la escuela, el cub,
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hospital y el consultorio) y a través de algunas redes de comunicacion par-
ticulares {la clase, las revistas deportivas, los congresos).

Las funcidn de las instituciones escolares es transmitir culturas
o tradiciones pdblicas:

“La escuela tiene por misidn poner a disposicion del
nifio o del adolescente una seleccién del capital in-
telectual, emocional y técnico con el que cuenta la
sociedad. Es a este capital al que he designado co-
mo ‘tradiciones pablicas’. En nuestra sociedad, las
escuelas ensefian mdltiples y diversas tradiciones
publicas. Entre las mas importantes se incluyen con-
juntos de conocimientos, artes, habilidades, lengua-
jes, convenciones y valores”®

El centro de lo que los maestros y los profesores enseiian no es ma-
teria de secreto. La escuela se propene introducir a sus miembros en cuerpos
de saberes piblicos, compartidos por muy distintos miembros de la sociedad.
La actividad de la docencia existe por la necesidad de introducir a los nifios y
los jbvenes en un cuerpo de conocimientos, actitudes y capacidades técnicas
que constituyen un patrimonio social reconocido. Y, como las culturas, el con-
tenido de la educacién es transmitido, aprendido y compartido.

Culturas, identidades, especializaciones

Una persona participa casi de tantas culturas como grupos e
instituciones frecuenta. Y, por el hecho de verse implicado en ellas, suele
desarrollar modos de ver, saberes y lenguajes propios de cada una de ellas.’
Esta participacion miltiple define nuestra identidad, nuestras afinidades y
afectos: “Me gusta ef reggae”, “Soy hincha de San Lorenzo”, “Soy médico”,
*Yo voto al radicalismo”, “Mi debilidad son los autos de carrera”. Sin em-
bargo, esta creciente diversificacién de las formas de vida y de la identidad
de las personas es relativamente reciente. Hasta no hace muchos afos ser
un obrero implicaba, de manera casi obvia, una serie de definiciones cul-
turales, ideoldgicas, étnicas y politicas. La ocupacion, la clase social o la
especializacién profesional de las personas marcaban profundamente su
identidad. Si bien esto ha cambiado mucho en las tltimas décadas, la si-
tuacién familiar y econémica que posee cada persona sigue siendo un de-
terminante muy importante de sus preferencias culturales.

Aprender a ser un miembro adulto de una scciedad implica inter-
nalizar ciertas pautas (lenguaje, percepciones, gestos) comunes al conjunto de
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ésta. Pero insertarse en una sociedad tambjén implica, necesaansame?te,(:n%ai
especializacién de los saberes y dela ideqtldad dela pe:'jsolna. | )er a gl?ca e
dica, obrero, esposo, policia, hincha de fatbol, amante del polo };pd 2 no
ser una infinidad de otras cosas posibles. [_)esarrollarse en una socieda com-
pleja es una tarea conflictiva en la que se juega no sélo laézqnstruccqt%r:mero
identidad, sino un lugar en las jerarquias sociales. Ser_m ica o er; : |icé
marido o esposa, jefe o empleadg, intele;:tu_zl g trabajador manual imp
i isti iuegos de poder y autoridad. _ .

ubicarse en ?Elr:t::::;}ia dge cultu?gs, identidades y especializqcmnes es impor-
tante recordar que la transmision cultural implica conocumle;tqs y tatm:é?;
maneras apropiadas de utilizarlos: guifén lo puede usar, eln q;: cwcunsrrz:: Ctas,
en qué condiciones, con qué restricciones. Se trata de asd ormas (;:0 hab]ar'
validas, morales, Gtiles, convenientes, bellas, verdaderas de usar, de p

de vestir y de relacionarse con otrols); y de aquellas que no lo son.

£l contenido a ensefiar es el producto de un proceso de seleccion

cultural

;Como se eligen los contenidos a ensediar, este conjuntlo de sa-
beres, partiendo de un nimero casi infinito de a!ternatlvas (Lultura es p((:)isals
bles? Las culturas son las productoras de lenguajgs, costumbres, creen >
¢ ideas que se transmiten en 1as escuelas. A partir de ellas.I e gxtr;enc:ble
definen los contenidos a ensefar. Pero la realidad cultura es(;na ia_r ble
para cualquier proceso de transmision, por eso el fendémeno e 't{cadi\t/o vy
pone una seleccién, un recorte de la totalidad cultural. Transmitir de :er
nadas visiones, sentimientos o conocimien.tos a_ce'arca‘c’!el muqdo Y ? a so-
ciedad solo es posible sobre 1a base de Ia‘ [dentlflcamon de ciertos elemen-
tos considerados importantes (y la exclusion de muchos gtrgs). g

Educar es afirmar un proceso selectlyo. Definir contenidos a

ensefiar supone resaltar, prestar atenci6n, jerarquizar y, al mismo ;f?fl?é
excluir y desatender ciertas practicas culturales. Decir que una 30 Jebe
ser ensenada también es cerrarle el paso a otra}s fo_rmas de.vzr, Ie p réce:
de proceder o de sentir: La ensefianza d_e la Historia a pe;m;f ;3 io;’é)coné_
res (San Martin, Sarmiento y Belgrano) tiengle a_exclulr a Ia is otr ond-
mica y muchas otras ms; 1a cultura cieportwa tiende a re eg;‘ar oirc?;apel -
cas corporales... Cada sociedad, nacion o grupo humam_) se e_c;:orma 2 sa
ber que considera necesario y conveniente para transmmlr‘end a siste
matica. La transmision cultural escolar exige una operacion de Sedeiiem-
porque la totalidad social-cultural es inabordable; por :jestn;ccmnle:cc;eén "
po, de interés o de conveniencia no pued’e.ser ensefia a. stzE)se eccion va-
ria segn las circunstancias sociales, politicas e historicas. Decidir q
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ensefa (y qué no se ensefia) es un asunto que liga permanentemente la se-
leccién del contenido con cuestiones de poder y de autoridad,

Hemos dicho que la educacién es posible como un proceso se-
lectivo que excluye algunas regiones de la vida social, mientras afirma
otras, las reitera; las valora. Pero la seleccién (y la exclusién) cultural que
se realiza sobre los textos culturales no es casual y tiene su propia historia,
su propia tradicién. Este proceso selectivo no es un producto de la casuali-
dad: la exclusién de ciertos temas y realidades se ha reiterado a lo largo de
décadas de escolaridad. Ejemplos de asuntos histéricamente excluidos son
las experiencias sexuales, las tradiciones de grupos minoritarios, el conoci-
miento acerca del funcionamiento del mercado de trabajo o el anarquismo.

:Pero de dénde proceden los contenidos a ensefiar? La ense-
fianza debe presentar saberes y técnicas que ha “tomado prestados”, cuyo
origen esta fuera del dmbito de las instituciones de ensefianza. La genera-
cion de estos contenidos culturales radica en algiin grupo o institueién,
—generalmente exterior a la escuela—, que actGa como lugar de referen-
cia y autoridad cultural. Pueden ser las universidades, los centros de inves-
tigacidn cientifica, las Academias, los laboratorios o los centros de desarro-
{lo industrial. El sistema escolar parte del reconocimiento de que existen
elementos culturales fuera de él y que algunos de éstos deben ser transmi-
tidos de manera sistematica e intencional a los alumnos. Pero esto ya supo-
ne una cierta selecciéon. No todos los saberes requieren de una institucién
especializada para su transmisién, ya que los chicos aprenden sobre infini-
dad de cuestiones sin que para ello sea preciso asistir todos los dias a la es-
cuela. Sin embargo, algunos temas no-escolares {como aprender a vestirse,
a decir mamd, a diferenciar los colores), que tradicionalmente no eran in-

cluidos en la seleccién de contenidos a ensefiar, han sido “contenidiza-
dos”. En las Gltimas décadas la insercién de la mujer en el mercado de tra-
bajo y la expansién del jardin de infantes han forzado la escolarizacion de
muchos de estos elementos de la cultura. Por eso, cuando pensamos en la

seleccién cultural que establece los contenidos a ensefiar debemos tener en
cuenta que:

* hay cosas que la escuela siempre ha incorporado (la alfabetizacion, el
calculo, los habitos del trabajo escrito, la obediencia o la aceptacion de
ia autoridad del maestro);

* hay otros elementos culturales que la escuela ha intentado incorporar en los
primeros niveles de ia escolaridad, aunque no siempre haya logrado trans-
mitirlos (los procedimientos tecnolégicos, la ensefianza de capacidades cri-
ticas, el trabajo autbnomo);

* hay otros contenidos que, por diversos motivos, hasta ahora la escuela no
se ha propuesto introducir en sus transmisiones. '
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I}. Procesos, actores € instituciones que determinan
los contenidos a ensefiar

Cultura, poderes y autoridad

Reiteremos: Las instituciones escolares no pueden transmitir to-
das los saberes y las tradiciones de nuestra sociedad; la educacion es un pro-
ceso selectivo que excluye algunas cosas, afirma, reitera y valora otras. Pero
cuando se selecciona lo que debe ser ensefiado, jquién determina lo que €s
atil, bello, verdadero o conveniente ensefiar? jLas decisiones se basan sola-
mente en cuestiones relacionadas con el conocimiento y el bien? ;Como es
posible decidir lo que es verdadero y lo bueno? Veremos que en todas las
sociedades y grupos sociales estos asuntos estan vinculados con cuestiones
de poder y de autoridad. Nos detendremos brevemente a revisar esta cues-
tién: los conflictos sociales y culturales que se producen en la definicién de
1o verdadero, lo justo, lo legitimo, lo bello vy lo bueno; lo que puede ser di-
cho y la autoridad que debe poseer una persona para poder decir algo.

E| saber {entre otros elementos culturales) es socialmente pro-
ducido y organizado en Cuerpos de conocimiento. Poseer el acceso reco-
nocido a determinados saberes, detentar ciertos conocimientos 0 capacida-
des técnicas es un capital® por el que Jas personas, l0s grupos y las organi-
zaciones sociales entran en conflicto. Si, por ejemplo, se analiza el funcio-
namiento del campo médico'?, podriamos ver en accién empresas farma-
céuticas que defienden la propiedad de una f6rmula medicinal, asociacio-
nes que buscan restringir el ingreso en las carreras de Medicina para con-
trolar el mercado de trabajo y reducir la competencia, profesores que com-
piten en concursos para ocupar un lugar legitimado como reproductores
del saber cientifico, investigadores que discuten sobre el mejor modo de
enfocar la lucha contra el SIDA. En el campo médico, como en cualquier
otro campo social, el conflicto por determinar quién esta autorizado a de-
cir verdades y quién forma parte del grupo que puede utilizar legitimamen-
te ese saber siempre esta relacionado con la posibilidad de usar ese capital
cultural (conocimientos, técnicas, saberes) para acceder a los beneficios de
poseer capital econémico (propiedades, dinero), capital politico (cargos de
relevancia, posiciones de poder nstitucional) o capital social {prestigio, re-
conocimiento, fama).

Y lo que sucede en el campo médico se reitera en otros cam-
pos, entre ellos, el educacional. E! conocimiento (su Uso, posesién, trans-
misién y evaluacion) siempre se vincula con el poder (poder politico, po-
der econémico, poder cultural o poder social), Buena parte de los elemen-

26

tos de la culé;;ra ;on objetol de apropiacién, conflicto y posesién.
2 quién s e"s|:':>_merqse:l‘ecc|onar qué y cuanto se ensefia, como se enseiia
, quién ensedia, quién dice lo qu deb fi ’
cuestiones sobre las que tod i i flictos, Quien controla o
a saciedad tiene conflicto i
Or€ s. Quien controla el
poder de decidir lo que es verd on
adero, bello, bueno, j domi
oder de _ ‘ , lo, , justo domina buena
zconémiégegolftgmal ¥ t|e_ne mayor capacidad para apropiarse del capital
, politico o social. Michel Foucault, un fildsofo francés contem-

porédnec”, sostiene que en tod i
i a sociedad, la produccid :
trolada, seleccionada y distribuida: P cion cultural esté con-

" H
Se sabe que no se tiene el derecho a decirlo todo
r
que no se puede hablar de todo en cualquier cir-

cunstancu?, que cualquiera, en fin, no puede hablar
de cualquier cosa”.'?

De i i
e esemen r:é::;rtljicg c;oq esta perspectiva, el intercambio social-cultural
: re sino que esta ligado a probl
ro es eser ! problemas de poder y de
bucién de bienes y recursos que la sociedad produce. Foucault p\;an-

1 Un - T
gié(; (S:fcemeztlzf”?rozed;mlentos implica la prohibicion. Sexo, politica, reli-
as de las regiones de la vida soci : ibic
i social donde lo prohibid
ejerce con mucha fuerza. Ej o 1 separa.
je . Ejemplos de estos mecanism |
cion del loco, del disid iti i os bibunales do
ente politico o del “inad do” i
et o nte p ‘ aptado”, los tribunales de
a prohibicidn de ciertas i iti
i6n ideas politicas. A través d
tos procedimientos, qui i tural congm
, quienes ejercen el poader politico 6mi
cedim cultural, eco -
co o militar intentan hace i imi i ’ ’ earn
r olvidar, reprimir o silenci j
: _ ciar voces o0 mensaje
cgterrocormldilr-an- peligrosos para un determinado orden social. o
. CUIturzr;;cselzﬂlsnto [es lt.)a posesion y el uso de la verdad. En cualquier
rdad vy el saber reconocido ti i
ult enden a asociarse co
sicion valorada para el indivi i dor de In
ividuo: a quien se consid
T . idu ‘ era portador de |a
v jue(;l ssl le aIEr_lbuye una posicién superior frente a quien no la detenta
b ue Hablgo itico, el cg:n;nfico o el artista consagrado son los autoriza
r con autoridad sobre determin -
ar « ados asuntos, a efi i
e I R ectuar cier-
1o gc:;eltdl::ﬂznto; 0 a tomar algunas decisiones. Claro que hay regiones
A miegt onde el uso de la palabra parece ser bastante abierto (el
atbe (|’a e ras que en otras !a utilizacion del lenguaje estd mas contro-
jaco {12 | f;cal cuartrca y la biotecnologia). Pero aun en el fiitbol la dis-
tribuc ef? Z.pa abray ({Je la autoridad estd jerarguizada: hay comen-
, periodistas profesionales, estudiosos, especialistas en estadisti-

27



cas. La posesion y 1a distribucién def saber y la au‘torid:':\d imponelr?f.restr'nc-
ciones a los sujetos que-pueden usarlos: lenguajgs, rituales, ca |.|cacsto—_
nes, titulos, control de los gestos, los comport:fmientos y la vgstlr?er? a.
Para ser médico no s6lo es necesario tener el titulo que acredite e ejer-
cicio de esa actividad; también es preciso hablar, comportarse y —cast

i i édico.
siempre— vestirse como médic _ o .
3. Llegar a decir una verdad reconocida también implica el seguimiento de

determinadas reglas. Un cientifico o un técnico debe seguir ciertos pro-

cedimientos que definen las formas de hablar, produczir |'de_as u t‘ibjetoiJ -,_/
realizar las cosas. Estos conjuntos de r_eglas son las dlsmplm;;\s(.i a mi i
cina, la fisica o la teologfa son disciplinas porque son .for‘mas e cc()jr;crtz_
lar la produccién y el uso de los saberes_y !os proced|m1ent(;s ver e
ros. Decimos que una actividad esta dlsup_)hnada cuando su desempe
esta controlado por reglas y métodos precisos y detallados.

El conocimiento, las técnicas, los saberes dg ‘las personas F|e.ne3
un funcionamiento y una distribucién social. La educac:qn es una ac_tlwda
central en esta distribucién del saber y del poder ef\‘Ia somed‘ad. 'Los Zl:.stel"gas
educativos realizan un complejo proceso Qe seleccion, organlzaaén,. istri :é
cién y transmision de los saberes_sistematizados. John Eggleston sostiene q

“En cualquier sociedad existen cinco factores que
ocupan un lugar primordial en estos procesos:
1. 1a definicién de aquello que se conssdelr‘?ra cono-
cimiento, comprensién, valores y habilidades;
2. 1a evaluacién de este conacimiento seglin areas de
mayor 0 menor importancia en cuar.mto.a s?afus;
3. los principios segin los cuales se distribuira este
conocimiento; quién tendra acceso y en 'qué
momento a las varias clases de saber y quiénes
no tendran acceso a ellas; .
4. la identidad de los grupos cuyas definiciones
" prevalecen en estos asuntos;
5. la legitimidad de tales grupos para actuar de tal

» 14

modo”.

Campos que intervienen en la produccion y la seleccion
politico-cultural del contenido a ensefiar

Por lo general, los maestros no determinan los contenlf:los qge
deben ser ensefiados ni escriben las normas que definen su trabajo; todo
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eso esta determinado por otras instancias de decisién social. La produccién
y la seleccién de elementos culturales se realiza a partir de tres grandes

campos': a) el campo cultural, b) el campo del Estado v, c) el campo del
mercado.

a) El campo cultural

* Las instituciones de ensefianza superior (universidades, facultades, aca-
demias) y las instituciones de investigaci6n {centros, institutos, laborato-
rios) son las principales creadoras y productoras de disciplinas, ciencias
o cuerpos de conocimiento que organizan buena parte de las materias de
estudio (Lengua, Matematica, Geografia, Historia, Filosofia). Las discipli-
nas amplian sus saberes y se renuevan mediante de la fnvestigacion y la
produccién de conocimientos.

* En el terreno de las artes, la situacién parece ser un poco diferente, ya

que la produccién visual, la masica, la literatura no se crean generalmen-

te dentro del sistema educativo. Los grupos, las instituciones y los indivi-
duos que producen estan mucho mas dispersos. Se trata de un sector su-
mamente complejo, pero que hoy tiende a ser controlado y regulado por
los medios masivos de comunicacién: radio, cine, televisién. Pero las ac-

tividades artisticas poseen también sus propias instituciones, circuitos y

autoridades:conservatorios, escuelas de arte, conciertos, galerias, exposi-

ciones, sociedades, asociaciones,

Ademas de [o que se considera el campo cultural propiamente dicho, al-

gunas destrezas, valores, procedimientos y cierto tipo de técnicas son ca-

racteristicos de nuestra cultura: leer, escribir, aprender a armar artefactos
simples, desarrollar habitos de conducta. Fuera de la escuela no existe un
grupo especifico que posea control sobre ellas.

b} Ef campo del Estado

Podemos concebir el Estado como una trama de instituciones
cuya funcién es organizar el gobierno de las personas vy el conjunto de las
actividades sociales. El Estado concentra el monopolio de la fuerza y la au-
toridad legitima para arbitrar en los conflictos. No consideraremas aquf las
relaciones que existen entre el Estado, la economia y las clases sociales; lo
que nos interesa sefialar es que las instituciones estatales influyen significa-
tivamente en la determinacién de los contenidos a ensefiar,

La elaboracion de los contenidos del curriculum forma parte de
la intervencion del Estado en el control de la vida social. Ordenar la selec-
cién, la organizacion y la transmisién de los contenidos es uno de los mo-
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dos de influir en el ordenamiento social,'politico, cultural y1 ecoroméizaocii
una sociedad. Ante todo, porgue una serie de elementos cu tlljr'% es-r lacio
nados con la presencia y la existencia del Estado son tra.tnsrr'ntldols a raves
de la escuela: los simbolos de la Nacion, las leyes, Izhns;on.:at el pais,
deberes y los derechos de los ciudacjapos, Ials rgglas de tr ns&lo. i

Diversos ministerios, oficinas pablicas, or‘galnos egislativos y
otras agencias de! Estado intervienen a la hora dg decidir Iol que d?;tifnseir-
transmitido en las escuelas. Lo hac-en a'través de filversosd textos y ;’;\Ocs técni-.
leyes, decretos, circulares administrativas, curriculos, documen

cos, publicaciones, conferencias, instancias de formacién.
(]

¢) El campo del mercado

£l campo de la economia (o0 campo del mercado: es un'te(;reano
fundamental para entender el funcionamiento del’ ppder en las socie Ia 5?:
actuales. Los agentes econémicos influyen de ml_JI‘nples maner'as en la
leccion cultural y la conformacion de los contenidos escolgres.

" o A través de los perfiles profesionales‘ que demandfm, las tlempres.asdtlsg;
den a generar una presion sobre el sistema edgcatlyo. En ;s socule_n;s s
contemporaneas, las actividades ecpnémmas |mp||c§r] cada vezb jas la
intreduccion de la ciencia y la técnica en la produc‘uon. Lgs éra aj
diversifican, se complejizan y precisan, cada vez mas a partlrd e cuer;;os
de conocimiento especializados. Todo esto hace que apren erty :’: gi
s6lo empiece a tener sentido si prepara para aiga ecop’omlcame:*n ea!" ;:0‘
cifico. Es lo que aigunos autorles denominan a “presidn vocacion

contenidos del curriculum. o ’

. Itzz(lolsas grandes empresas, los bancos, los grupos econdmicos no sfoolrci
demandan o presionan para que las escggiaf, eduquen pgrsondas con >
maciones especializadas, sino que también impulsan la intro L(;ccnton”e
conteniidos actitudinales que consideran ac-!ecuados para Ia::1 ad‘ap‘a?:]oan}
de un trabajador al mundo del empleo (rapnde;, puntualida d iscip ":lt'
y desalientan la introduccion de otros contem‘dos que consideran inQti-
les o inconvenientes desde su propia perspectlva. o indus.

s Otra forma de intervencion se produce en el area de la llama él' indus
tria cultural”. La industria cultural es el prodlfcto de. la n‘!erc.arllt(ljlzaa;)n
de las actividades culturales. Por ejemplo, la industria editoria d:-:' textos
escolares y los medios de comunicacu‘_jn de masas son qdos gran este:;:nc;
res en el proceso de construccion social de los contenidos que se

miten en la escuela.
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La determinacién del contenido a ensefiar en el sistema educa-
tivo no depende solamente de las ideas pedagégicas. Un elemento cultyral
llega a ser un contenido a ensefiar cuando es impuesto a través de un pro-

ceso complejo de presiones y negociaciones en el cual quienes ejercen el

poder, [a autoridad y la legitimidad social en cada campo tienden a deter-
minar lo que debe ser considerado como saber oficial o saber oficializado.

En la seleccién de contenidos se juegan condicionamientos
econdmicos, motivos politicos, presiones de grupos de interés, cuestiones
ideoldgicas, intereses corporativos, asuntos de especialistas. En forma resu-

mida, podemos decir que este proceso que origina el contenido tiene las si-
guientes caracteristicas:

* La selecci6n que se considera apropiada o legitima depende de la capa-
cidad de negociacién de los distintos actores, grupos, sectores y/o clases
sociales. En los contenidos se reflejan la diversidad, las jerarquizaciones
y las desigualdades que caracterizan a la sociedad. Los poderes pablicos,
los especialistas y sus organizaciones, los empresarios, |as editoriales de
textos escolares o las iglesias suelen tener mas capacidad v recursos (fi-
nancieros, intelectuales, politicos) para intervenir en este proceso que los
padres, los alumnos, los grupos indigenas o las organizaciones que agru-
pan a ciertas minorias (discapacitados, homosexuales y otros).

* La influencia y la intervencion de los diversos actores varia segin el ni-
vel de escolaridad. Es muy probable que la atencién de los empresarios
del sector automotriz esté mas concentrada en el nivel medio y superior
que en el nivel inicial. Lo contrario podria decirse de los grupos de psi-
célogos especializados en e desarrollo infantil.

* La seleccién y la organizacién de contenidos estin ordenadas segin va-
loraciones sociales que definen lo que en cada momento es considerado
valioso/invalido, conveniente/inconveniente, belloffeo, bueno/malo,
atil/indtil. La Matematica siempre ha sido un cuerpo de conocimientos
valarado por la tradicién escolar occidental, mientras que el aeromode-
fismo, la crianza de hamsters o la ensefianza de las ideas anarquistas son
practicas culturales que no gozan del mismo apoyo, interés o considera-
cion. :

* La seleccion pedagégico-cultural es histérica y socialmente relativa. Ca-
da sociedad ha valorado ciertos elementos como base de los procesos de

formacién de las personas mientras que ha rechazado otros o ha promo-
vido ciertos saberes para determinados grupos y no para otros. El predo-
minio actual de contenidos de las ciencias sobre los de las humanidades,
la desaparicién de las lenguas clasicas (latin y griego) como base de la
formacion, el peso creciente de los idiomas extranjeros y de la informa-
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tica, son algunas de las tendencias curriculares que traducen los intere-
ses y las visiones hoy dominantes.

e La seleccién de contenidos favorece mas a ciertos grupos sociales que a
otros, porque el conocimiento y las pautas que se promuevan pueden te-
ner muy distinto valor y efecto segln la procedencia o la pertenencia so-
cial de los alumnos. La seleccién no es indiferente hacia las divisiones y
las categorias sociales: hombre-mujer, medio rural-urbano, trabajadores
intelectuales-trabajadores en tareas de baja cualificacién, miembros de
diferentes etnias, regiones, creencias religiosas y clases sociales. Ensenar
castellano y ensefiar en castellano no significa lo mismo para un nifio de
la Capital Federal que para un chico mocovi.

Llegar a ser un contenido a ensefiar es una especie de privile-
gio al que no accede cualquier forma o objeto cultural. Para esto existen di-
versos Criterios:

e criterios de utilidad (saber qué es el software es socialmente mds dtil que
distinguir las distintas clases de palomas);

« criterios de verdad (ef conocimiento historico reconocido en la actuali-
dad ya no destaca fa historia de los proceres o Ia historia militar como la
verdadera historia de nuestro pafs);

« criterios de belleza (/a pintura de Van Gogh es socialmente mds bella que
cualquier graffiti) y

« criterios de bien (Jos simbolos patrios deben ser respetados).

Estos criterios se modifican histéricamente. Es por eso que el
conocimiento del nombre de la madre de Sarmiento {Dofia Paula Albarra-
ciny, las caracteristicas del junquilio, el enlazado del punto Paris o la prac-
tica def Ahorro Postal ya no son contenidos que valga la pena enseiiar en
la actualidad (pero hasta hace 40 afios lo fueron). Es por eso gue algunos
otros saberes, como el bonsai, el I-Ching o el nombre de los integrantes de
Los Beatles nunca entraron oficialmente en el sistema educativo.

La divisién social del trabajo pedagdgico

La seleccién cultural no crea directamente los contenidos a en-
sefiar. Los textos pedagégicos que presentan los contenidos a ensenar son
elaborados por especialistas, instituciones, empresas y oficinas técnicas.
Antes de llegar listo a la escuela, el contenido debe ser organizado, secuen-
ciado y adecuado para su utilizacién pedagégica. Basil Bernstein, un reco-
nocido socidlogo de la educacién, britanico,® sostiene que, para entender la
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e - - - ‘
fre(:e(li?]gt;zxa;glofn d: las cul::uras, es preciso reconocer el funcionamiento de
s tundamentales: el contexto primari
: 0 primario, el contex i
y el contexto recontextualizador. ’ exio secundario

CONTEXTO PRIMARIO

Yy vy
CONTEXTO RECONTEXTUALIZADOR

A
Y

CONTEXTO SECUNDARIO

. En .
ide;}i ;Tgstiztgepnmano se_} de;arrollan y crean los textos culturales, las
res especializados qu 3 i ’
ideas y que serdn seleccionados para su trans-
° En . ) -
E trt-;l zor:jte;to‘ sgcundarto, los contenidos son reproducidos y transmitidos
ves de instituciones {escuelas, colegi i
- de , colegios, facuitades, insti i
y especialistas (maestros, profesores). ’ ' futos) niveles
oA . ..
tugﬁ;t;rdge la produccmnc?el contexto primario, en el contexto recontex
I, un conjunto de especialist i i
or as (pedagogos, didact ic
gos, sociblogos, disefiadores grafi instituci ( Sy
: graficos) e instituciones (depart ¢
nicos, oficinas de curriculu itori in anizan lon tor.
m, editoriales, ministerios) i
tos que serdn utilizado ‘ e e
s en el contexto secundari iali
_ iz ario. Estos es |
realizan la seleccién y P ration o
el recorte de elementos del imari
definem ot ¢ : C Os del contexto primario y
nsaje que deberdn transmitir | i
_ as escuelas. La i i
¢ : _ . La principal acti-
dad de los recontextualizadores consiste en |a construccion del “qué”

el “cémo” fi 6 i s
y 0" de la ensefanza. El “qué” se refiere a los contenidos que se

deben transmiti “ "
mitir y el “c6mo”, a la manera de transmitirlos.

A tl‘avéS de estas ivi
v L. .
" J ot . actltlda(des Setestablle'ce una divisién social
del traba '0 ped-ago-g €o entre agentes (docentes politicos, administradore
empresarjos) e instituciones ( ministe ic : e o
escuelas, ministerios, editorial i
' t ; I i I ’ , editoria eS). ES lmpOI’tan-
€ tener en claro que los agentes que moidean el conteni een desigua
q tenido pos desig
grado de poder y autoridad: H en la “c eaclon |
: Hay agentes especializado fa “ i6n”
en la “recontextualizacion” C a a Se aun ure ac' ua
n” y otros cuyo trabajo central q ’
mente hay ciertos sectore i i } o -
. s que intentan modificar est “rep
I, " ! ' O) ei de Ia re| rOdUC"
C n , -
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i i je cuyo
centes y las escuelas son, basicamente, transmisores de un mensaje cuy
contenido fue creado y definido por otros.

H HE N
wTraduccién”, “transposicion” o “recontextualizacion”: la
’
construccién del mensaje pedagoglco

Una vez seleccionados ciertos elepwe;nt(?s cu!tturr]?(lje:;; ;/u?;;c:: lgs;
otros, sc6mo se organiza el contemdq a ensenar.iE l(f:jon etransformados :
ios elementos culturales son selectivamente c:‘.’egu to;;to e e
transmitidos. £l elemento cultural es t'ransformaI ?: en xo E[ica % psiéoa-
contenido a enseiiar. Asi, los conocnmlgntoid‘e a |51camral c ,Economia’
nalisis, fa Sociologia economica, la qugu15t1ca estruc ola{;es

transformados en contenidos, materias, de textos escolares. .
o Rasil Bernstein, ofrece una interesante perspectl\fT pz}ra a33 !
zar este proceso. Sostiene que el mensaje pedago.g’lcczj 2(; Esns:etj :ppr)(l;g duc-
to de un “recorte”, sino también supone la creacion uevo producee

rdo con el planteo de Bernstein y otqu autores, el cor
cg:!turacliﬁgaetisgu:o es un fragmento del discurso cientifico, de_: las praczs:fzs
lE;Hrti(s)tiias o culturales. El contenido e‘ducatwo es a!lgo suzt:gg;glrnzn\tzrslién
rente, nuevo; s Histor aue se o o e historindores, sno aue tam-

i implificada de lo que | lo
E?éﬁl?:hfnzgili‘ertos fines morales, politicos. La f\‘/lfitzr;’latlca escolar poco y
nada tiene que ver con las teorias de los matema ICI. o dtos oce.
Bernstein ha denominado "re:_:ontextua |zao:|c;t 2 estos proce”

s0s de construccion del mensaje pedagégico. La recor:ce;;]:itivo n supo-
ne que los productos culturales, al pasar por un plr‘c?f:esdo lectiv :jtilizaci()n
contextualizados”. E! saber es modificado y simplifica X par ,su utilizacién

rte, un autor francés, Y. Chevaliau"d‘,’ amo “transp "
f]‘f::i(’)ii;;czg raS:s'l(Joas n';ismos procesos'”, La transposicion o la recontlextua i-
z;cail;n debe entenderse como el conj'unto de tran'sfor'ma;flic::;ass é)c()::;) :; i(t:t:je
les un texto cultural (una obra literaria, una teoria cien (_i]e 2) se constiuye
en contenido (u objeto) a ensefary luego, ya en”ma}n'c;sariosn  doce em,on_
contenido (u objeto) de enseﬁanza. Los sa\‘bgres. origi s
ces, dos grandes transformaciones pedagoégicas:

1. Una transformacién se produce c‘ua}ndo el fragrmen_tg cu;tgrr‘.zleg; If:-onver-
.tido en materiales y textos peda_gggmos, en conter; T;s docente;toman
2. la otra, en el proceso de transmision escolar{ f:uadn ot docentes Omar
-el contenido a ensefar y lo presentan {modifica %o ra:]seﬁado us
nos. E! contenido a ensefar da origen al contenido e
esto con mas detalle en el capitulo 5).

34

“Traduttore, traditore”

Este breve refran italiano sostiene lo que todo escritor o traduc-
tor sabe: que toda traduccion es forzosamente infiel vy traiciona el pensa-
miento original. Si la produccién del contenido a ensefiar {y luego la del
contenido ensefiado) es un proceso de traducciones sucesivas, jen qué
consiste [a “traicién” que realiza la educacién?

a. En primer lugar, en la simplificacién, la modificacién y la reduccién de
la complejidad del saber “original”. Se trata de un fenémeno inevitable,
ya que no puede existir un proceso educativo que transmita toda la com-
plejidad de los saberes o las técnicas que intenta ensedar: No serfa posi-
ble ensefiar la teoria de la relatividad suponiendo que los adolescentes
pudieran dedicarle a ello el mismo tiempo que un fisico especializado en
el tema. Las instituciones escolares necesitan ensefar simplificaciones.

b. En segundo lugar, el mensaje educacional siempre hace algo mis que
transmitir un conocimiento o una técnica. Es siempre un mensaje poli-
tico y moral que sirve para ensefiar a comportarse, a respetar las jerar-
quias o para construir la propia identidad. Aprender Historia es, tarmbién,
aprender acerca de lo que somos o de lo que podemos ser. Las escuelas,
al transmitir contenidos especificos, transmiten mensajes politicos, mora-

les, éticos, filosdficos. Y ese matiz normativo no esta definido

por ningu-
na ciencia. .

Es inevitable que los sabéres elaborados y las practicas cultura-
les sufran modificaciones en las sucesivas operaciones de transposicion, en
su “contenidizacién”. Por lo tanto, la educacion siempre construye un sa-
ber “artificial”, propio, inventado, simplificado. Al traducir, “traiciona”. En-
tonces, jcudl es la validez de ese contenido a ensefiar? iSe trata de una fal-
sificacion del saber “verdadero”? La escuela usa los saberes para sus pro-
pios fines y su propia utilidad. €l problema mayor reside quizas en que fos
docentes y los alumnos tienden a olvidar que se trata de objetos inventados
para la tarea de educar. Lo que muchas veces se olvida es que ese saber o
esa actividad ha sido des-contextualizada de su actividad de origen y re-
contextualizada en la escuela. Los contenidos son —mas alla de su utilidad
intrinseca y su valor de verdad— “excusas” para educar. $6l0 son buenos y
Gtiles pretextos para educar.

La Matematica que se ensefta en las escuelas no sélo no coin-
cide con lo que los matematicos hacen, sino que es un invento creado pa-

ra la actividad escolar. Producto derivado, el contenido sufre un doble pro-
ceso de desgaste con el paso del tiempo:
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i ienci téc-
1. se desactualiza respecto de los cambios de la ciencia, las arttes, :‘arlsa e
nicas, los lenguajes que circulan y se renuevan constantemente €

ciedad; » o
2 tambié’n tiende a distanciarse de los valores morales, politicos y socia

que le dieron origen.

Lo que esté claro es que una buena parte del contenédr)) aC()ern'ls(e)z;
fiar viene definido (con las “traducciones” C|L(lje he;mos plantt.agn c; ezide >
, . . ,
ientifi Pero, jde donde vienen y qu .
campos cientificos y técnicos. , de e il
i if iedad? ;Los filosofos, los po , ]
ideal de nifio, de maestro, de soci ! ; o <
igi sQuié etermina {(ademas
3 itori osas? ;Quién y como se n
cologos, las autoridades religi / se detern ?
i ia a ensenar
istori r} el sentido de la Histor
de la Historia que se debe ensefa "
;Quién y cémo se determina lo que es normal, _Io que Ies Eorre(ét;:.(!gr% °
es conveniente saber, sentir y hacer? ngunen d'Eﬂne”Slﬂ?'bn{]ggooa"digciplina-
4 2
be ser “democratico”, “espontaneo” u obeFilente , “libr o "disciplina
do”, “expresivo” o “feliz’? La pregunta inquietante es: ;de dén i viene el
’ ion transmite? ;
i | deber-ser que la educacion
ideal, el modelo, la norma, e acie De la
i i iti on entonces [os
i i fosofia, de |a politica, de la moral? ;¢
psicologia, de la fi , de la pol nora ecs Jos e
pecialistas los que deben decir cuanto, por QUT; ;omtc) yhegeq;zn rden es}:
uié fali asta ha \
fiar? ;Y quién es especialista en moral? '
s cuestionss st la autoridad de la Iglesia ca-
i or el poder y la autor
tas cuestiones estaban resueltas p 23 eoia co-
i igi estos temas. Y en
6li en vigilaba y decidia en -
télica. Luego, era el Estado qui o o
i i é e Piaget, Freu
ilti g fa (a través de las teorias
Gltimas tres décadas, la psicolog : s | reud
o Viygostky) cobré una enorme autoridad para definir algunas de lst:stsaze e
tiones. Como se ve, se trata de asuntos que ng puedt?n selr :jesue (; Jeune
vez y para siempre, porque se trata de cuestiones vinculadas col e cam
bio en los criterios de autoridad, en las razones del educar y en lo
en que se forman las personas. o o |
q Podermos decir, a modo de sintesis, que la pe_d.a’goilfﬁc?n iieo
saber es un proceso de seleccion y traduccion (”transpos:c:gn idac lcina
“racontextualizacidn”) de los textos cultura!es_. La pedagoglia_tct:gn ;:]s;tico-
traduccion selectiva que crea un nuevo mensaje, un nuevo objeto p
cultural: el mensaje pedagégico o contenido.

Textos pedagégicos: currfculum y textos escolares

Los contenidos a ensefar se plasman en un texto: el c’urr;c:;
lum, cuyo analisis profundizaremqs en el proximo capltulo.uE; ;u;t:f;;ijza
es el documento oficial —o el conjunto de documentos— q e maerta iza
el proceso de seleccion y traduccién cu!tural que ~ongmaI e cantenido a
ensefiar. Se podria decir que todo contenido a ensefar es el p
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lucha por ocupar un lugar en el curriculum. En consecuencia, el contenida
a ensenar es aquello que debe ser ensefiado. Lo gue se denomina “conte-
nidos del curriculum” (o contenidos a ensefar) es una porcion de cultura
que ha sido organizada, disciplinada, normativizada (es “lo que se debe
ensefar”) y oficializada (legitimada por autoridades cientificas, culturales
y politicas). En el curriculum, ef contenido a ensenar se organiza de acuer-
do con ciertas reglas, temas y divisiones, dando origen a las disciplinas es-
colares, que pueden adoptar distintas formas y denominaciones: asignatu-
ras, materias, areas. _

Si el curriculum fija, organiza y ordena el contenido a ensefiar,
los textos escolares y otros recursos didacticos lo concretan v lo acercan
mas hacia el contenido ensefiado por los docentes. Por eso, el analisis de
la transposicién se torna mas complejo si incluimos los textos escolares y
otros materiales de ensefianza.

Los contenidos a ensefiar se materializan, en buena medida, en
los libros para los alumnos. Estos textos son una mportante fuente de sabe-
res a la que recurren docentes y alumnos. Gran cantidad de estudios han
mostrado que los texios escolares (manuales, cuadernos de ejercicios, li-
bros de lectura, textos de divulgacion cientifica para nifios) tienen una gran
influencia en la organizacién del contenido ensefiado por los docentes’®,
Con estos libros, los contenidos a enseniar ganan en orden, extensidn y ad-
quieren expresién visual, grafica. De este modo, las editoriales y las empre-
sas que producen esos materiales dan forma y corporizan al contenido a
ensefar fijado por ef curriculum. Cada empresa editorial efectda su traduc-
cion de los contenidos, produce su interpretacion y desarrollo del progra-
ma. Claro que esta interpretacién puede ser mas o menos fiel, mas libre %
abierta o puede dar una orientacién muy cerrada y selectiva a partir de la
definicién oficial', Para elegir una u otra opcién tienen en consideracion

una innumerable cantidad de criterios, por ejemplo, el pablico al que se di-
rigen.

La traduccién y la interpretacién de los docentes: del contenido
a ensenar al contenido ensefiado

Finalmente, el mensaje llega a su destino, pero el trayecto rea-
lizado provoca algunos cambios en el mensaje. Los docentes realizan otro
movimiento en este proceso de traduccién: transforman el contenido a en-
sefiar en contenido ensefiado. Cuando el docente se propone transmitir de-
terminados contenidos, se produce otra modificacién de los saberes “origi-
narios” ya que, nuevamente, se selecciona y adecua el mensaje. Con el fin
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utilizan
de facilitar su comprensién por parte de Iqs alumnos, lo‘sI ldocintl?zadones.
(utilizamos) simplificaciones;ranalogias, ejemplos senci o;;‘ ;;Oduce un;;
damos mas importancia a ciertos elementos que a Glros. 5e p oduce una
nueva transformacién con el fin de generar una representacion atil y
i los alumnos. 3 _ )
sivle 2 El contenido a ensefiar encuentra su concrecion €n la m;eerpi
tacién que realiza el docente en el momento de pldan;ﬁca.lr;uéi:eiigde' pc)ur
i fiado® deri as influ -
do ensefiado® deriva de ur
sentar sus clases. El conteni : gel cur
riculum, de los materiales didacticos y Ios: textos y de I; cu1tL:ri ;) argrge
cade lois docentes {lo que ha sido internalizado.por los olfen e de‘])OS irde
su propia formacién y se manifiesta en el tratamiento que hacen

tenidos).
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l1l. Algunos problemas relativos a la seleccién, la
organizacion y la distribucién del contenido a en-
senar

La distribucién social del contenido

Todas las sociedades cuentan con medios no sélo para almace-
nar y transmitir su capital cultural, sino también para asegurarse de que es-
tas definiciones sean distribuidas entre los sujetos y los grupos sociales. Ca-
da sociedad hace que distintas cantidades y clases de contenidos estén a
disposicién de determinadas personas y grupos sociales. Siempre hay algu-
nas areas del saber que son sagradas, privadas o que brindan a su poseedor
importantes beneficios (el conocimiento tecnoldgico, el secreto militar, el
saber juridico) y, por lo tanto, tienden a exigir una cuidadosa seleccién de
quienes van a acceder a ellas. Otras, por el contrario, son pdblicas y su ac-
ceso y distribucién esta muchos menos controlado (las operacicnes mate-
maticas simples, el conocimiento sobre deportes o sobre la mésica rock, la
escritura alfabética).

En las sociedades industriales modernas, la escuela es uno de
los medios privilegiados para asegurar la herencia cultural y para mantener
las jerarquias en el acceso, la posesién y la utilizacién del conocimiento.
Los sisternas educativos distribuyen socialmente el contenido, generando o
reforzando un determinado reparto de los bienes culturales.

El curriculum es uno de los instrumentos centrales en la distri-
bucidn social del saber, ya que en él se determinan los contenidos a ense-
nar en cada uno de los niveles y las instituciones del sistema educativo.
Teniendo en cuenta estas cuestiones relativas a la distribucién social del
saber, la determinacién de los contenidos a ensefiar supone diversas cues-
tiones relacionadas con su distibucion: ;A quién se deberd impartir ciertos
conocimientos, en qué momentos y en qué instituciones? sC6mo se estruc-
tura el contenido para cada grupo sociaf? $Qué contenido estard al alcan-
ce de todos? ;Qué saberes seran transmitidos a una determinada élite?

Antes de existir la escolarizacién de masas, la respuesta a la
pregunta “;quiénes y qué contenidos recibiran? estaba dada por el hecho
de que s6lo una minoria de la poblacién ingresaba en el sistema educati-
vo. Con la expansién de la escuela producida desde mediados del siglo XX,
una de las cuestiones centrales de las politicas educativas pasé a ser: qué
contenidos se deben ensefiar en la escuela y a quiénes. La universalizacién
de la escuela introduce cada afio a centenares de miles de alumnos en el
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i i i ra-
sisterna educativo, procedentes de muy diversos orlgs'r;fads s(.joaa:ﬁﬁ:;] ;::i;x.;or
t isti idades -
i e poseen distintas posiol , ritme .
les y étnicos. Son personas que . : Jades, rtmosy o
de diferenciar socialmente la €
mas de aprender. Una forma a educacién ha
iti os de mengs recursos Co /
do la de transmitir a los alumn 0; ‘ . le-
mentales (leer, operaciones de calculo basicas, rud1r&e_nt(zs t'i:s}:l:ltjc;'é?a -
i i acién obligatori
i al). Al universalizar la educ :
e o i | la v guienes no lg hacen,
iscriminaci ceden a la escuelay G )
discriminacién entre quienes ac ‘ ] 10 10 hacen,
i i i se en la diferenciaci
i < sociales tienden a producir .
P s e e to a los contenidos que le
accede o en cuanto
escuelas a las que cada grupo CC oal s aue e
son ofertados (inglés, computacion, rugby y equitacion para unos y ,
folklore y manualidades para otros).

Los contenidos basicos y comunes pard todos

Qué contenidos deben ser enseﬁados. a todos i0§ lndlwdulc:;
también es un asunto complejo, ya que esta_cuestlén se relaué):z; Occc?;\dad
funciones que atribuimos a Ja escuela y al (t;po de ’Fifarsonz }(\a e sociecad

ié 5 sociedades democraticas §
deseadas. La educacion en la lades o e e
i ( be ser privilegio de unos pocos.
en un bien comin que no de . | O T e P
st cceso a los bienes culturales, a Ci
sonas tienen derecho al a . tw 12 o e
i i tacion de la informacion y pa jercic
el trabajo, para la interpre AC| a0 € e s do
icipacin ci a escuela democratica se ba _
articipacién ciudadana. L _ : deas ¢
gratuidpad, obligatoriedad y equidad, en el intento de compensar la
cias sociales de origen. B . . _
- En las sociedades democraticas, la obllgatorledlad ecs! el mecuae
nismo que permite crear una cultura comdn para todos los qucéa lir;o_l:dc%w
o . . . i
i i la identidad y la pertenencia
haga posible la comunicacion, er el e pacion
i idad politica {Estado, naci6n). La p
duos dentro de la misma uni . )12 P | "
i s basicas {leer, &
i ere de una serie de competencia eer
en la vida moderna requi : ' sicas (foen &5
j a través de aisti
ibir, i s complejos, comunicarse
cribir, interpretar mensaje ‘ ci 2 s g .
j ionamiento de la politicay la .
Jenguajes, entender el funcion Je la polit -0 esem-
eficienci a educacion es una
fi “eficiencia en alguna especialidad). ‘
P s o imi imient valores compartidos pa-
i i timientos, conocimientos y '
vias para construir sen , . | res comparicos £
i i lucién no-violenta de los pro
ra la convivencia y la reso : i
i ntan la necesidad de que cada p
das estas cuestiones fundame e e O P o todos
i0 anizacién de contenidos bas o
cuente con una seleccian y org _ ' 08 05 pa os
los alumnos, cualguiera sea su grupo social, etnia, religion, filiacion polit
r
etcétera. - . . o
« La respuesta a la cuestion de qué se consndgra basico pa:g:;r
ensefiado no es sencilla ni puede decidirse solo a partir de ce:rgur;\s;nidos
joséficos, psicoldgicos o pedagégicos?'. Como llegar a acorcar ¢
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obligatorios, cuando toda opcién es parcial y provoca exclusiones sociales
y culturales? ;No es un mecanismo de imposicién poco compatible con
una sociedad pluricultural? ;No es conveniente dejar librado esta determi-
nacién a los docentes, las escuelas y los padres?

Es evidente lo dificil que resulta definir contenidos que puedan
servir a alumnos tan distintos, en una sociedad donde fas culturas son tan
diversas, complejas y especializadas. Pero sea cual fuere la forma de
adoptar decisiones que exista en un pais para determinar los contenidos
obligatorios para todos los nifios, lo importante es que existan posibilida-
des y mecanismos democraticos de expresién. La solucién a este proble-
ma no reside en optar por los extremos de: 1) no tener ninguna prescrip-
cién o 2) ordenar una lista cerrada de contenidos, totalmente determinada
por las autoridades educativas. Frente a la primera opci6n se podria argu-
mentar que en una sociedad democratica los poderes piblicos deben ve-
lar por los derechos sociales, estableciendo una base comin de saberes,
habilidades y actitudes. En la sociedad existen grupos con capacidad de
imponer visiones e interpretaciones que, sin la intervencién del Estado, no
tendrian contrapeso. Al mismo tiempo, la ausencia de criterios comunes
dificultarfa la integracion de los diversas instituciones y niveles del siste-
ma educativo. Frente a la segunda opcién (que el Estado determine con
detalle minucioso qué y cémo enseiiar), es necesario decir que una forma
de prescripcion excesivamente cerrada se opone a los fundamentos plura-
listas de una sociedad democratica.

Determinar contenidos basicos y comunes para todos es suma-
mente complejo por diversos motivos:

* La ampliacién de las funciones de la escuela ya no se trata de una selec-
cién de saberes académicos, sino de promover formas elaboradas de
pensamiento, sentimiento, accion y expresién.

* Las instituciones escolares deben transmitir cultura, preparar para el mun-
do del trabajo, educar a los futuros ciudadanos, formar especialistas en
diversos campos de la produccién de bienes materiales y simbolicos, fo-
mentar el bienestar y la salud del individuo, brindar elementos para el de-
sarrollo personal. Se trata de funciones muy diferentes con contenidos
muy variados,

* La explosién del saber, el crecimiento acelerado de las informaciones y
las comunicaciones y las posibilidades de acceder a conocimientos fue-
ra del universo de la escuela torna dificil establecer qué se entiende co-
mo “basico”.

* La redefinicién de las etapas vitales y el fin de una idea estatica de la
adultez han terminado con la idea de que la educacién es un proceso



acabado, que se realiza en una etapa determinada de la vida. Surge la
concepci6n de la educacién permanente, que plantea problemas com-
plejos a la seleccién de elementos basicos y comunes. ;Qué cosas no
pueden dejar de ser ensefiadas en las primeras etapas del proceso educa-
tivo teniendo en cuenta la prolongacion de la formacion?

e ;Es la seleccion basicay comin de contenidos respetuosa de las diferen-
cias culturales? ;El curriculum basico debe ser multicultural? jEs posible
que las escuelas transmitan una vision plural de las culturas v distintas
definiciones artisticas, cientificas, politicas? ;Qué grupos sociales y qué
culturas estan reflejados en los contenidos basicos y quiénes estan exclui-
dos? ;Qué vision de la sociedad se promueve?

La integracién de los contenidos

Otra de las cuestiones cruciales respecto de! contenido a ense-
Aar se relaciona con los modos de organizarlo. ;En qué orden debe presen-
tarse el contenido?, ;debe organizarse en forma separada, especializada o
en programas integrados? ;Cuél es la manera adecuada de presentar el co-
nocimiento de la realidad social y natural?

La educacion coman debe partir de la ensenanza de conteni-

dos relevantes, pertenecientes a las tradiciones pdblicas mas elaboradas
{ciencia, artes, filosoffa, derecho, tecnologias). El saber que se considera
mas valioso se produce y se difunde desde ambitos y centros de cultura es-
pecializada. Pero el conocimiento de las disciplinas académicas es s6lo
una parte de las culturas y las tradiciones pablicas que se consideran Gtiles
para las tareas de la formacién. La educacion del ciudadano reclama no s6-
lo el aprendizaje def saber de las disciplinas sino también de la compren-
sién de los problemas socialesy personales actuales. Pero cuando se obser-
va la complejizacion del conocimiento cientifico —su diferenciacion y es-
pecializacion— se entiende el grado de dificultad que supone la tarea de
vincular los distintos saberes. El problema que se plantea es cOmo superar
la visi6n académica y especializada de la realidad para transmitir una vi-
si6n globalizadora del mundo en gue vivimos.

La educacion basica del ciudadano permite ver que la com-
prensién de muchos problemas no se satisface dentro de los limites de una
disciplina cientifica. ;No deberia acaso entender el ciudadano las causas
que contribuyen a la degradacién de la vida urbana, el deterioro del am-
biente natural, el reparto desigual de la riqueza, las implicancias éticas de
la introduccién de la informatica en la vida privada, el renacimiento del
sentimiento nacionalista extremo? £l futuro ciudadano necesita que se le
proporcionen visiones sintéticas e integradas de las diversas cuestiones. Por
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. La bisqueda de la integracié i :
! n ha sido un reto
ensami Ogi i e
p ento pedagdgico. A lo largo del siglo XX, muchas han sido las es-
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trategias experimentadas; gran parte de elias tuv.ieron su origen en el movi-
miento de la Escuela Nueva?, Entre ellas mencionaremos:

» La globalizaci6n del curriculum y el‘ disefio de grandes altreas:jde exmpati:sg;
cias (como el area de Ciencias Sociales, que ha reetnp azz‘;i- o a
como Civismo, Historia y Geografia en la escuela basica)™; .

« E! disefio de unidades de aprendizaje _centradas en torno qe un tema o
problema que actia como centro de .|nterés, lo que permntel re.:aégru(f)on
contenidos muy diversos: la alimentacién, el hombre en su relacion

aleza, la discriminacion, etc. o _ '

» II;Eﬂl ?:zitl;l;jo po’r proyectos es una mon-ialidafi pedagdbgica th;e pedrm1t§ alr;:
cular tareas de aprendizaje y contenidos diversos spbre la ase de g "
que exige variadas competencias: bﬁsqueda- c!e mforr_nacu?n, InV;SaEé-
cién, colaboracién. Un proyecto puede consistir, por ejempio, enCOSiSte_
lisis de las modificaciones producidas por el ser humano en un e

no a la escuela. o .

. T: fgfr:S:cién de profesores en areas menos especializadas ofen pe(;spsaeé:r;
tivas interdisciplinarias. Si una escue!a dispone de docenteT orma Otiva
zonas muy restringidas del conocimiento y dei la cultura, la p(lerspetc @
gue tienden a imponer en su practica de enseflanza es, genefe‘\t_mlen e,en
de su especialidad. Formar a los docentes en pgrspeclnvas maltip etzs 3:n p
una visién mas compleja de! saber puede famlltgr un acercamiento
enriquecedor e integrado respecto de los contenidos. e s estrate.

e La coordinacién de! trabajo docente en la escue.la es otra de las ate-
gias que permiten una integracién dg los contenidos de en_senanz;la.s ara
poner en marcha un proyecto educativo coherente, es preciso que otivas
centes puedan intercambiar opiniones respecto _de d1ve.rs-a§ E):iers;;{f:c.nteri
formas de trabajo, realizacién de tareas en equipo, activicades de |

cambio profesional.
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Notas

1. Los contenidos que la escuela debe ensefar se plasman en el curriculum.
Como veremos con mas detalle en los préximos dos capitulos, el curricu-
lum escrito es el o los documentofs oficial/es que fija/n los contenidos a en-
sefiar. Es a través de este texto que los contenidos son presentados ptiblica-
mente, ganan reconocimiento, son leidos y seleccionados por los docentes.

2. Citado por Stenhouse, L.: Investigacicn y desarrollo del curriculum. Ma-
drid, Morata, 1987, pag. 32,

3. En un libro titulado Pensando socioldgicamente (Buenos Aires, Nueva
Visian, 1994), cuya lectura recomendamos fervientemente, Z. Bauman, un
destacado pensador polaco, sostiene: “Todo conocimiento es una visién or-
denada, una visién del orden y por ello contiene una interpretacién del
mundo. No refleja, como creemos a veces, las cosas tal como son en sf mis-
mas; sucede miés bien que las cosas son engendradas por el conocimiento
que tenemos. Es como si nuestras sensaciones crudas y rudimentarias se
condensaran en cosas volcandose en los recipientes que nuestro conoci-
miento ha preparado para ellas en forma de categorias, clases, tipos. Mien-
tras mas conocimientos tenemos, més cosas vemos, mais cosas diferentes
discernimos en el mundo. Decir “tengo més conocimiento’y “distingo mas
cosas en el mundo” son dos aseveraciones que significan lo mismo (...} La
diferencia entre una persona ignorante en arte y un experto, ya sea un ar-
tista o un critico, se manifiesta en primer lugar en la incapacidad de la pri-
mera persona para ver los colores que para la segunda se presentan agresi-
va y ‘naturalmente” separados. Y puede expresarse también en el hecho de
que la segunda persona pierda la capacidad de ver lo “rojo” como tal, de
percibir todos los objetos pintados con diversos matices de rojo como si
fueran el mismo color” (Pags. 227-228).

4. El filésofo aleman Martin Heidegger ha desarrollado (en su obra funda-
mental, Ser y Tiempo, 1927) toda su concepcion del hombre a partir de es-
ta idea. Heidegger sostiene que el hombre existe siempre en un mundo de
significaciones preexistentes y que nos define; estamos “arrojados” en un

mundo de cosas y usos que sélo podemos conocer en la medida en que nos
implicamos en él.

5. Para conocer mejor esta concepcién de la sociedad como un procesc de
intercambio e imposicién de significados, los lectores pueden consultar el
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clasico trabajo de Peter Berger y Thomas Luckman, La construccién social
de la realidad. Buenos Aires, Amorrortu, 1991.

6. Stenhouse, op. cit., pag. 31.

7. Bauman, op. cit,, sostiene que: “Hay muchas formas Fje vida. [\Zesde Iucela-
go, difieren entre si y son distinciones las que las convierten en formas de
/ i 3 -
vida diferentes. Pero esas formas de vida no estan separadas por lr:'nurfos im
permeables (...) En el transcurso de un solo dia yo paso por m;c asd orr:::r;
i azodeo
de vida; pero cada vez que me desplazo llevo conmigo un pe

formas de vida” {pag. 228).

8. “El lenguaje no ingresa en nuestra vida ’dgsde afueral’, para mforrgard I:_
que ya ha sucedido. El lenguaje esta en la w_da desde e corlmenzo_. 0 le
mos decir que el lenguaje es una forma de vida y que cada quud;ajtel —-|1 :
glés, chino, portugués, el lenguaje de I.a cla:se obrera, el I%nglua];z e 3 c ;!aa
se alta, el lenguaje “oficial’de los fu_naonarios,’i‘as jergas de lsu mur-nn;,oS
jerga de los adolescentes, el fenguaje de.los criticos de arte, osdma'r::I \
los fisicos nucleares, los cirujanos, los mineros— es una forma e vuda con
derecho propio. Cada uno traza un mapa del mundo o Fie determmada s:asc:
ci6én del mundo y compone un codigo c-ie comportamiento y €stos dos dr

denes, estos dos planos de discriminacion (uno de percepcdton \{jotfro 2
préctica de conducta) son paralelos y coordinados. Dentro T cada orgw

de vida, el mapa y el cédigo se entre1aza.n.' Ffodemos pensardos seplara a-
mente, pero en la préactica no podemos leIdl’FIOS. (...) Recor en’llos_ o que.
ya hemos descubierto: comprender es saber c.omci proceder. Y ala inversa:
si sabemos como proceder, hemos comprendido.” (Bauman, op. ¢it., pags.

228-229)

9. Por “capital” entendemos un va|or9 una ’r’iqueza acunjuiaccila. Utlhga;n%s
luego las expresiones “capital econémico (acum'Lfiamén e propiedad,
mercancias o dinero), “capital politico” {acumulacién de posiciones insti-
tucionales, reconocimiento) o “capital cultgral” (posespn 0 ac.umulacg)n
de conocimientos, técnicas, titulos acadérmcos). Para ejercer cierto poder
en la sociedad, es necesario poseer un capital.

10. La nocién de “campo” fue desarrollada por el socit?logo francés Pﬁrre
Bourdieu, quien entiende que un campo €s un espaclo social especi lltco
(campo médico, educacional, cultural) en el que dwe‘rsos actores e 1r~|stc|I -
ciones compiten por la posesién y el control c!e los bjenes (saperes, pob.er,
status, propiedad) gue aseguran posiciones de jerarquia en los intercambios
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que se producen dentro de él. Todos los campos sociales estan, de este mo-

do, organizados alrededor de jerarquias (posiciones dominantes y domina-
das) y conflictos.

11. Michel Foucault (1928-1984) fue un filésofo francés, profesor del Co-
ilege de France, que ha ejercido una enorme influencia sobre el pensa-
miento contemporaneo. Su obra gira en torno de la constitucion del saber,
del poder y del sujeto en las sociedades modernas. Trabajando sobre la for-
maciodn histérica de campos y experiencias sociales tan disimiles como la
locura, la medicina, las ciencias del hombre, la prision y la sexualidad,
Foucault analiza los modos en que —en nuestras sociedades— las institu-
ciones articulan discursos con pretensidn de verdad (la filosofia, la medici-
na, el psicoanélisis, la pedagogia), estrategias de poder y formas de consti-
tuir los sujetos. Entre sus libros més destacados, sefalamos: Histaria de la
locura en la época cldsica (1961), Las palabras y las cosas. Una arqueolo-
gfa de las ciencias humanas (1966), Arqueclogia del saber (1969), Vigilar y
castigar. El nacimiento de la prisién (1975), Historia de la sexualidad 1. La
voluntad de saber {1976), Historia de la sexualidad It. Ef uso de los place-
res {1984} y la Historia de fa sexualidad lil. La inquietud de s7(1984).

12. Stenhouse, op. cit., pag.12.

13. Seguimas en este apartado las consideraciones que Michel Foucault de-

sarrolla en la conferencia titulada £f orden del discurso, publicada por Tus-
quets (Buenos Aires, 1992).

14. Eggleston, ).: Sociologia del curriculo escolar. Buenos Aires, Troquel,
1980, pag. 36.

15. Como hemos senalado, un campo supene el funcionamiento de insti-
tuciones y personas que rivalizan por el control, la posesién y la produc-
cién de determinados bienes: conocimientos, reconocimiento, posiciones
sociales, dinero, propiedades, fama, respeto, poder politico, etcétera.

16. Basil Bernstein, profesor e investigador de la Universidad de Londres,
es uno de los mas destacados sociélogos de la educacién de la segunda mi-
tad del siglo. Entre sus trabajos mas importantes pueden consultarse: Cla-

ses, codigos y controfl (Madrid, Akal, 1989) v La estructura def discurso pe-
dagdgico (Madrid, Morata, 1993).
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17. Yves Chevallard es investigador de la Universidad de Aix-Marseille. Ai-
que Grupo Editor (Buenos Aires, 1997) ha publicado un importante trabajo
de su autorfa que se denomina, precisamente, La transposicion diddctica.

18. Una obra central sobre este tema es la de Michael Apple: Maestros y
textos. Madrid, Paidés; MEC, 1989.

19. Los textos escolares pueden reproducir, completar o reinterpretar las
orientaciones oficiales. Pueden abrir posibilidades o cerrarlas, generar es-
pacios para otras interpretaciones o limitarse a extender lo que ya esté fija-
do. Este libro, escrito a partir de ciertas orientaciones basicas (los CBC pa-
ra la Formacion Docente, MCE, 1997), s un ejemplo de ello. Juzgara el
lector qué clase de interpretacién hemos intentado efectuar.

20. El contenido ensefado también se denomina “curriculum real” y es lo
que los maestros ensefian efectivamente a los alumnos. Sobre esta cuestion,

ver capitulo 3.

21. Al respecto puede verse el libro de Kirk, G.: £l curriculum basico. Bar-
celona, Paidés, 1992.

22. El movimiento de la Escuela Nueva surgi6 en Europa y en los Estados
Unidos en las dos primeras décadas del siglo como una reaccion frente a
las caracteristicas autoritarias y “antinaturales” de la pedagogia dominante
en las escuelas y esta estrechamente asociado con el desarrolio de los es-
tudios en psicologfa infantil {Montessori, Piaget). Este movimiento se desa-
rrollé a partir de la idea de una pedagogia “centrada en el niAo” y en el res-
peto por sus intereses. Sus principales exponentes fueron John Dewey, Jean-
ne Kirkpatrick, Ovide Décroly, Roger Cousinet. La Escuela Nueva también
tuvo una importante influencia en la accién de numerosos pedagogos Y
maestros argentinos. Para iniciarse en su estudio, puede consultarse el cla-
sico libro de Lourenco Fitho, Introduccion al estudio de la Escuela Nueva.

Buenos Aires, Kapelusz, 1964.

23. Un desarrollo mas abarcativo y detallado de estas cuestiones puede.en-
contrarse en el libro de Jurjo Torres Santomé, Globalizacién e interdiscipli-
na: El curriculum integrado. Madrid, Morata, 1994,
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Capitulo 2

La escuela siempre ensefia. Nuevas y
viejas concepciones sobre el curriculum

“Cuando se piensa en curriculum, no se pueden separar

. forma y contenido. El contenido esta siempre envuelto en
cierta forma y los efectos de ésta pueden ser tan importantes como los
comunmente destacados efectos del contenido”

Tomaz Tadeu da Silva. Escuela, conocimiento y curricufum.

Para entrar en tema

. Curriculum es un concepto de uso relativamente reciente en ia
litgr_'atura pedagégica de los pafses de habla latina. Se lo ha comenzado a
utlh’zar en los Gltimos veinticinco o treinta afios. Fuera de los ambitos edu-
cacuor?z’xles,. el término curriculum practicamente no es usado, salvo en una
acepcion similar a [a de curriculum vitae: “;No sabés el cum’cguium ue tie-
ne el t:go!". En este ejemplo, el significado de la palabra refiere —?en for-
ma elogiosa o irénica— a las experiencias y las capacidades que una per-
sona ha.desarrollado o adquirido a lo largo de su vida. En la significagc’)n
dgl sentido comtin, el término puede remitir a una briflante carrera acadé-
mica y profesional o a un frondoso prontuario de antecedentes policiales

Eln uno u otro sentido, la interpretacién no especializada refiere a un si ni-.
f!cado bastante preciso —el de un recorrido realizado— que permite fali-
ficar a un individuo y situarlo en una determinada categoria: “£s una ab
8ada destacadisima”, “Es un hombre de éxito con las mujerés” 0 "Set o
de un individuo muy peligroso”. e

. A la inversa de lo que podria suponerse, el significado pedagd-
gico o gspeaalizado del término curriculum esta lejos de definir una refe-
rencia njldudable. En el campo de la educacién, curriculum es un término
pohﬁemmo, una palabra que se asocia a una pluralidad de significados. El
cgrnculum ha sido objeto de innumerables estudios, desde enfoques m.u
diversos y.las definiciones creadas para este término’se cuentan por cent(;f
nares. Casi podria decirse que hay tantas definiciones como autores se han
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dedicado a estudiar y escribir sobre el tema. Y esto se debe a que el cur-

riculum no es s6lo un concepto, sino una construccion cultural. EI signifi- |

cado del curriculum depende de la forma en que —en cada pais y en cada
tradicién pedagoégica— se organizan las practicas educativas.

£l desarrollo v la organizacion de las practicas educativas en las
sociedades contemporaneas suponen una complejidad de saberes, institu-
ciones, especialidades y procesos; por €50 no es extrafio que existan diver-
sas perspectivas para referirnos a ellas. El curriculum —como la educacion,
la escuela y cualquier otro objeto social— es suceptible de muchas lectu-
ras, interpretaciones y definiciones. Pero cualquiera sea la perspectiva con
la que se lo mire, el curriculum es un artificio vinculado con los procesos
de seleccién, organizacion, distribucién, transmision y evaluacién del con-
tenido escolar que realizan los sistemas educativos.

En el capitulo 1 hemos descripto las formas en que las socieda-
des modernas seleccionan, organizan, distribuyen y transmiten los conteni-
dos a ensenar. El objetivo del capitulo 2 es presentar diversas concepciones
acerca del significado y el alcance del curriculum. Como hemos sefalado,
no existe una definicién “verdadera”, mas “cientitica” o mas “ajustada a la
realidad”. Por lo tanto, en este capitulo no presentarémos una definicion
Gnica; intentaremos comprender las razones y las condiciones que hicieron
posible tal o cual concepcién del curriculum. Por su parte, en el capitulo 3,
veremos como se organiza actualmente el curriculum en la Argentina.

Comencemos por revisar los significados de la palabra “curriculum”.

Breve pero significativo recorrido por el diccionario

De acuerdo con el Diccionario Latino-Espafiol y Espafiol-Lati-
no de la Editorial Sopena (1950), el término curriculum, en latin, presenta
las siguientes acepciones:

“curriculum, i. {de curro}. n. Carreta, corrida. Cutri-

- culo, Plaut., Ter., corriendo, a la carrera. // Competi-
cién o lucha en las carreras. Quadrigarum curricu-
lum, Cic., carrera de carros. // Cic., Puesto, orden,
lugar. ../ (fig.) Espacio breve de tiempo. curriculum
vitae, Cic., el curso o la carrera de la vida”.

curriculum esta relacionado con otras voces latinas, tales como
CuUrro, CUrris, CUrrere, cursum y cursus!
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“Curro, curris, currere, cursum. v. intr. Correr. Cu-

rrere stadium, Cic., correr en el estadio: currere

per vias, Plaut., correr por las calles // Pas. impers.

Curritur ad praetorium, Cic., corren al pretorio //

Cpn acus. de obj. inter. Currere eosdem cursus,
Cic., seguir la misma pista // Recorrer, navegar... /}

R(?dar, dar vueltas ... // Prolongarse, extenderse. Cu-

rrit vox, Plin., la voz se extiende, #

”Cursps {(de curro), m. Curso, carrera, accion de co-
rrer y espacio por donde se corre ... // Navegacion
ruta de un navio. Dirigere cursum aliquo, Nep., ha:
cer rumbo a alguna parte; cursum exspectare, Cic.,
esperar viento favorable // Direccién. Cursum tene-
re, .C’aes., Cic., No desviarse de la ruta. // Curso, du-
racion, sucesion, marcha de las cosas, rapidez,
continuacién. Cursus rerum, Cic., el curso de las
cosas; cursus vitae, Cic., (fig.) duracién de la vida.”

o Por lo general, los diccionarios de la lengua castellana no reco-
gen fal significado pedagogico del término. Si recurrimos al famoso pero Pe-
quefo Larousse llustrado {1983) veremos que no se encuentra diccionari
zado el término curriculum sino el de curriculum vitae: A )

. .
curflculum vitae m. {pal. lat.) Conjunte de datos
relativos al estado civil, a la situacién de un candi-
dato, historial profesional”.

o In’tenFando clarificar los significados que se asocian con la eti-
mologfa del término, decidimos consultar entonces las siguientes entradas:

“Cursado, da adj. Versado, experimentado.
Cursante adj. v s. Que cursa.

Cursar v. t. (del lat. cursare, correr), Frecuentar un
paraje. // Estudiar una materia en una clase: cursar
teologia. // Dar curso a una solicitud o expediente”.
“Curso m. (lat. cursus) Movimiento de las aguas: ef
curso def Parand es majestuoso. // Direccion: seguir
el curso de un rio. /| Fig. Serie, continuacion: e/
curso del tiempo, de la vida. // Sucesién, desarrollo
de las cosas: fa enfermedad sigue su curso. // Reso-
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fucién, tramite: dar curso 2 una peticion. // Ense-
fanza: un curso de fa universidad. // Tiempo que
dura una leccién en el dia o en el afo. // Tratado
especial: curso de quimica. /{ Circulacion regular
de una mercancia, de un valor, de una moneda: es-
te billete tiene curso legal.”

El sentido latino del término curriculum est ligado a un trayec-
to, un recorrido, un camino, una extension. Pero esta accion de desplazar-
se en el espacio y en el tiempo no es azarosa; esta marcada por una direc-
cién, un orden, una meta hacia la cual se apunta y por un desafio que de-
be ser vencido y que nos impulsa a no abandonar la ruta. Es un trayecto
realizado con el fin de llegar a un lugar y ocupar un puesto. Pero el curso,
el currere (correr) que se refiere a los 4mbitos educativos, no es ya un cu-
rrere stadium o un currere per vias; el recorrido ha sido pautado con bas-
tante mas detalle. El curriculum contempordneo supone, como dirfa julio
César (militar y politico romano), un particular cursum tenere, €l sosteni-
miento de la direccion y el sentido para efectuar un determinado recorrido.

Pero la vinculacién de la palabra curriculum con las activida-
des de ensefianza aparece por primera vez en el siglo XVIi. Segun el Ox-
ford English Dictionary, el término surge asociado a cuestiones pedagdgi-
cas en los registros de la Universidad de Glasgow, en 1633, para referirse a
los cursos regulares de estudio. A partir de entonces, €n los paises de habla
inglesa, la palabra curriculum fue asociada con diversas formas e instru-
mentos con los que se procuré regular —de manera sistemdtica e intencio-
nal— el contenido del aprendizaje de los estudiantes y las formas que
adoptan las actividades de ensehanza. Acudamos, por dltima vez, a nues-
tro Pequeiio Larousse para comprender lo que queremos decir cuando con-
ceptualizamos el curriculum como un artificio regulador:

“Regular adj. (lat. regularis) Conforme a regla: mo-
vimiento regular (SINON. Normal, uniforme) //
<Ajustado, conveniente ... // Que vive sometido a re-
gla: es un empleado muy regular...”
“Regla f. (lat. regula) Instrumento recto, plano y lar-
go, que sirve para trazar lineas. /{ Fig. Principio, ba-
se: las reglas de cortesia. (SINON. Canon, estatuto,
ley, norma, prescripcion, reglamento, instruccion).
// Disciplina: restablecer la regla en una comuni-
dad. (SINON. V. Ejemplo) // Principios que rigen la
ensefanza de un arte o ciencia: las reglas de la ar-
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qui_tectura. /! Arit. Nombre que se da a ciertas ope-
raciones importantes: regla de aligacién, de com-
pafia, etc. /f Moderacién // Pauta.”

“Norma f. (lat. norma) Escuadra o cartabén // Mo-
delo a que se ajusta una fabricacion // Fig. Regla:
La honradez es la norma de su vida”.

‘ POdI:IamOS continuar este paseo seméantico por los alrededores
dell término f:ur‘rlculum y de otras expresiones pedagdégicas (“alumno re,
lar”, “prescripcion o normativa curricular”, “estatuto del docente”) Peroglu‘
que ya a!qa}nzamos a ver es que esta palabra —originalmente vi'nculaldo
con la accién de correr o de viajar en una direccién, con un propésito §
temFio o llgvado por la fuerza de las cosas— adquier:e un notorio matiz rigsq
mativo: la intencién de producir un efecto regular y regulador sobre los ure;
siguen u orientan un determinado curso de formacién. Veamos ent ;
tres definiciones contemporaneas acerca del curriculurr;‘ onees

" : H
l’Jn.currlcqum es el medio con el cual se hace
pablicamente disponible la experiencia consisten-

te en'jntentar poner en practica una propuesta
educativa.” (Stenhouse, 1987)

v .
Programa de actividades, disefado de forma que
los alumnos alcancen, tanto como sea posible, de-

ter‘minados fines y objetivos educacionales.”
{Hirst, 1973)

Cuerpo de experiencias de aprendizaje que res-
ponden a una visién societaria del conocimiento
que puede no ser siempre totalmente expresada ni

adn del todo aceptada por los maestros.”
s.” (E -
ton, 1980) (Fegles

de una int gE.] ’cu?rnculum es un programa detallado o es sélo la expresién
de nuestraer}clon. s U;I proyecto a realizar o algo que funciona mis alla
s intenciones? ;Es una serie estructurada de conocimientos o un

C di iento pa a SE]ECCIOI 54 I ' m C Zado -
pO! de“ LI e, Cut

1. un i
constructo vinculado con los procesos de seleccién, organizacién,

dlst] lbUCJ()II ransimision de] neniao (! re Zdn II)S sistéemas ef l[] -
yt simi conte Id
ue
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2. un modo de regular las practicas de ensefianza y la experiencia formati-
va de los alumnos.

Siguiendo esas dos primeras deiiimitaciones, intintaremqsd c?amn:
prender las distintas concepciones O acepciones de !a”pala ra codnos1d: -
do que cada una de ellas expresa un tipo de regulafionl,:)un rtnomOdO r
forma al qué y al cémo de lo que sucef:le en Ias”escue as. : e este p lo. pe-
dremos ver que el significado de currlculun"\ (“el curncudum es ... ) no de-
pende tanto de las definiciones que nos brinden Io_s pe agog‘qu o bricos
de la educacion sino de las formas en que, en las d!StIn[E}S tradicione Ia|:;
tico-educativas, se intenta seleccionar el saber y regular la tarea escolar.

Una acepcién dada por el uso: el curriculum es
una norma oficial escrita

A comienzos de la década de 1970 las palabras curricu!ur?,
curriculo o lineamiento curricular s‘e‘iqtrodujero‘n en los documenl’(:zsoodlé
ciales —principalmente, en el nivel 1mcnzjl y el primario— en reen;;:a o de
las denominaciones “Plan” o "Progrgma . Las: pnme’r’as r:orm:as pi) o len
sefianza que utilizan las denominacné'n "currlcu.lum o] currlﬁj_u('c\)mnisterio
“Bases para el curriculo del Primer Cnc]o del.Nwe! Elerqentla Ainisterio
de Cultura y educacion,1971) y los ”Lmeaml'(?ntos Currchu ares ) de-
7mo. grados” (Ministerio de Cultura'y Edt.l(?aCIOnr 1972). E?splljes, a de.
nominacion se generalizé. Por ejemplq: ’Izlneam|fentos Currlclzu Eres pIa -~
Nivel Primario” (Corrientes, 1978}, ”D!seno Curricular para a1;<élée 2 I
maria Coman” (Municipalidad de la Cludadﬂde Buenos A1r'es,l ¢ )éd ar
riculum. Nivel Primario” (La Pampa,1199981(;), Proyecto Curricular de Edu

id 4sica” (Rio Negro, .

o Elemenéiljar;fzd((} de la egscue|a, lo primero que se entiende cuanido
se habla de curriculum es un texto o conjunto dg textos (_alaborados pordfi
Ministerios de Educacién que contieqen temag)e: instrucciones, recon:gfr:aso_
ciones y sugerencias destinadas a guiar la actividad de [nae|stros }/Czlum -
res. Para la mayor parte de los docentes en nuestro pais, Ie gurtr culum es
ese libro que se debe leer para pensar gue haq?r en EII?-‘,JM& te 'jrfe deun
objeto material, un texto perfectamente |dent1f|cableh( J e;- ,ra;' s > €l cur
riculum?”, “Yo al curriculum lo cons_ulto C,flan,fjo ago a[ pan;i acion
anual. jPor eso estd todo escrito con birome! o ‘Ese curriculum e eg alal
anterior”). De este modo, surge con el_ uso practico una prarpc—:“ra\I ac p.t :
£} curriculum es la prescripcién _.unificada, 5|stemat|<ia, 0 |cua; , T_zcr;:a;
de lo que se debe transmitir y lo que se debe hacer en la escueia. Ley
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ese libro, uno puede tener informacion acerca de lo que la sociedad —a
través de sus autoridades politico-educativas— determina lo que debe ser
ensefado y los modos de hacerlo.

De acuerdo con esta perspectiva, propia de la situacién de do-
“centes y alumnos, el curriculum aparece como una norma externa a la es-
cuela, algo que “viene de arriba”; es un texto que dice “Jo que hay que ha-
cer” y que cada maestro debe leer, estudiar y consultar con el fin de orga-
nizar sus planes de trabajo (“ Yo leo ef curriculum y después armo mi pla-
nificacion segan mi criterio”). Pero por distintos motivos, no siempre los
docentes “obedecen” la normativa oficial' (“Yo ya estudié ef curriculum
nuevo. Pero en realidad, yo creo que cada uno hace lo que sabe. Es como
dice el refrdn: ‘Cada maestrito con su librito’ *).

La acepcién de uso, en la Argentina, define una concepcion
simple, evidente y restringida de curriculum. De este modo, la denomina-
cién curriculum reemplazé al antiguo programa o plan de estudios sin
cambiar totalmente su significado. En cambio, en otros niveles del sistema
educativo argentino —en el nivel medio, en los profesorados y en las uni-
versidades— se sigue utilizando la denominacién “plan de estudios”, o se
utilizan ambas nociones como sinénimos.

Primera concepcién desde la perspectiva pedagdgica:
el curriculum es un modelo de la practica

De acuerdo con el significado o la acepcién méas difundida, el
curriculum provee un modelo al cua! deben ajustarse las practicas escola-
res. Esta concepcion general supone una distincién importante entre lo que
es el curriculum y lo que son los procesos de ensefianza que sirven para su
desarrollo. Por un lado esta el disefio y, por el otro, la practica; lo que se
hace o se debe hacer en la escuela es analizado a través del cristal de una
definicién Gnica y externa.

Esta concepcion general que piensa el curriculum como un
modelo a replicar o a desarrollar puede tomar diversas formas, cada una de
las cuales expresa diferentes concepciones acerca de la naturaleza y orga-
nizacion del contenido y de los diversos modos de influir sobre los sujetos

de la ensefianza y del aprendizaje. Veremos tres de las modalidades que
adopta este modo de entender el curriculum:
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a. El curriculum es un cuerpo organizado de conocimientos

Este es el modo mas clasico y difundido de concretar un curri-
culum. Coincide, practicamente, con la nocién de “plan de estudios” o
“programa”. Esta concepcién continGa con la tradicién académica, que
piensa Gnicamente los contenidos bajo la forma de un cuerpo organizado
de conocimientos disciplinarios (cientificos, filosoficos, morales, artisticos).
El curriculum se centra en el resumen del saber cuito, en una lista de con-
tenidos a ensenar (/a batalla de Cepeda, fos par6nimos, la estructura del
ADN) y su formalizacién en materias de estudio (Léngua, Matemdtica, His-
toria, Geografia). El documento escrito detalla los temas, los hébitos y los
valores a ser transmitidos en cada grado o nivel escolar, los modos en que
se estructuran las asignaturas y su distribucién en un haorario.

Esta concepcion estd ain muy arraigada en ciertos sectores del
sistena educativo, en particular, en los niveles medio, superior y universitario.

b. £ curriculum es una declaracién de objetivos de aprendizaje

Desde una concepci6n técnica, que utiliza las metaforas de la
ingenieria y de la gestion industrial para comprender y transformar la edu-
caci6n, el curriculum es un documento que especifica los resultados de
aprendizaje deseados.

Fl iniciador de esta tradicion en el campo del curricutum fue F.
Bobbit quien, a comienzos de siglo en los Estados Unidos (How to make a
curriculum, de 1914, y The curriculum, de 1918), cred la idea de que la es-
cuela debia organizarse de acuerdo con el modelo de la fabrica. Para Bob-
bit, la escuela y el curriculum tienen que dar respuestas eficientes a lo que
la sociedad les demanda. En su concepcion, el educador es un mecanico,
un practico experto cuya funcién no reside en ponerse a pensar lo que hay
que hacer sino en implementar una técnica eficiente para cumplir con
aquelio que se le pide que haga. Seg(in esta concepcion ingenieril e utili-
taria, la base de la elaboracién del curriculum no son los cuerpos de co-
nocimientd organizado en términos académicos, sino o que las personas
hacen. Los expertos del curriculum deben analizar las habilidtades, los ha-
bitos v las actitudes necesarios para vivir y producir en sociedad; el resul-
tado de este analisis provee los objetivos concretos que el curriculum de-
be organizar. Para Bobbit, la educacién es una actividad de entrenamien-
to eficiente en la adquisicion de esas conductas y un individuo educado es
analizable como una sumatoria de competencias simples. Esta es, clara-
mente, una forma de pensar la educacién a partir de un modelo que tiene
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su origen en la tecnologia industrial, que asemeja la produccién de sujetds
con la de otros bienes y que separa radicalmente los medios de los fines
N Segl-’m esta tradicién, que algunos autores denominan “pedago -ia
7tecn|C|s:ta” o “eficientista”, el currfculum adopta la forma de un modelg gue
determ|r'1a los resultados que se deben alcanzar. Estos resultados se ex re(:an
en términos de conductas observables, medibles y evaluables. F Bobl:?it —
algunos Sie sus continuadores contemporaneos, como J. Johnsr-Jn' R. Mager ¢
R. Gagné— consideran el curriculum como un instrumento que’ a.travégs dz
una metodologia cientifica, intenta hacer mas eficiente el procesg educativo:

“En vista de las deficiencias de la definicién popu-
Iar'actual, diremos aqui que el curriculum es una
serie t{structurada de objetivos de aprendizaje que
se aspira lograr. El curriculum prescribe (o al me-
nos anticipa) los resultados de fa instruccién”?

c. El curriculum es un plan integral para la ensefianza

' _ Ya desde mediados de siglo, diversos autores hoy considerados
clasicos, intentaron superar la concepcién del curriculum como un texto
que delalla solamente los fines, los temas o los objetivos de la ensefianza
Ra[ph Tyler, el padre del enfoque integral del curricutlum, publicé, en 1949'
un libro titulado Basic Principles of Curriculum, donde‘ se propé)nia desa’
rrollar “un método racional para encarar, analizar e interpretar el curri(:u:
lum y el sistema de ensefianza de cualquier institucién”?. El esquema de Ty-
ler para tomar decisiones es un punto de referencia obligado para gran ay-
te de los planteos curriculares, adin en la actualidad. sran pat

Este modelo se basa en el estudio de una secuencia de proble-
mas que surgen a partir de cuatro preguntas basicas:

1. ;Qué fines desea alcanzar la escuela?

2. gQ”ué tipo de experiencias pueden ayudar, con mayor proba-
bilidad, a alcanzar esos fines?

3. 3Cémo organizar, en forma eficaz, esas experiencias?

4. ;C6mo comprobar que los fines fueron alcanzados?

Sobre la base de este esquema, R. Tyler propuso un método, un

5|sterna. dg planeamiento integrado, para el disefio del curriculum, median-
te los siguientes pasos:
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1. Estudio de las fuentes que orientan la accién pedagdgica: el sujeto de la
educacion (psicologia cientifica), la vida exterior a la escuela (lo que la so-

ciedad demanda) y el contenido de las asignaturas {disciplinas cientificas).

2. Seleccién de objetivos.

3. Seleccién de experiencias

4. Organizacién de experiencias
5. Evaluaciéon

Segtin se deriva de este esquema, el diser‘)o del curriculum no
se restringe sélo a los temas o 1os contenidos sino que mcluyg asp;ectos pro-|
pios de las tareas de ensefianza. El modelo de R Tyler es aplicable tanto a
curriculum como a la programacién de la accién. Como pL.Jede verse, en
este proceso de toma de decisiones, el dise_ﬁo de los co_ntemdos a ensefiar
y de las estrategias de ensefianza se subgrdma a una serie de metas previa-
mente fijadas: los objetivos. Estos abjetivos generales _deben ser operadcm-
nalizados en objetivos especificos, evaluables en térmmqs de una conduc-
ta observable, tal como lo reclama la psicologia congiuct_lfzta (). B. Watson,
E. L. Thorndike, B. Skinner). Veremos ejemplos de aplicacion de este esque-
maen el caiict)uc:ﬁesR. Tyler propone es un modelo cient’ifico para concretar
el contenido a través de una serie de pasos fijos. Seggﬂj este quelo, los
planificadares curriculares deben comenzar por espeqf:car ob;etlvo§ con-
ductuales, disefiar experiencias y evaluar el aprEnd|z§\Je para determmar si
la instruccion fue adecuada. Aqui, el curriculum define la sustar?cna de la
educacion, mientras que la mision de los docentes es desarrollar fiel y efec-
tivamente lo especificado por el disefio.

Otra de las posturas més representativas de este enfoque sobre
el curriculum es el de H.Taba (curriculum Development, 1962). Esta auto-
ra define el curriculum como el instrumento que expresa una toma de de-
cisiones ordenadas en la escuela:

“La diferencia entre la determinacién de decisiones
para la elaboracién de un curriculo de acuerdo conun
método cientifico que desarrolla un esquema racional
y otro que no lo hace, es que en la prir_nera los crite-
rios para la adopcién de decisiones derivan de un es-
tudio de los factores que constituyen una base razona-
ble para el curriculum. En nuestra sociedad, al menos,
estos factores son el estudiante, el proceso de aprends-
zaje, las exigencias culturales y el conEenid_o de: !as dis-
ciplinas. Por consiguiente, la evolucion cientifica del
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curriculo debe partir del analisis de la sociedad y de la
cultura, de fos estudios sobre el alumno, el proceso de
aprendizaje y el andlisis de la naturaleza del conoci-
miento, con el objeto de determinar los propdsitos de
la escuela y la naturaleza de su curriculo” !

Vemos aqui algunas de las similitudes que el planteo de H. Ta-
ba guarda respecto del de Tyler. Lo mismo sucede con el orden de toma de
decisiones: diagnéstico de necesidades, formulacién de objetivos, selec-
cién de contenido, organizacién del contenido, seleccién de actividades de
aprendizaje, organizacién de las actividades de aprendizaje y determina-
cién de qué y cdmo se va a evaluar. Segln Taba:

“El curriculum es, en esencia, un plan para el
aprendizaje (...) Planificar el currfculum es el resul-
tado de decisiones que afectan a tres asuntos dife-
rentes: 1) sefeccion v ordenacion del contenido, 2)
eleccién de experiencias de aprendizaje, 3) planes
para lograr condiciones Gptimas para que se pro-
duzca el aprendizaje” ®

Ef curriculum no se reduce a una lista de conocimientos o a una
declaracién de intenciones de lo que el alumno debe saber, sino que es ¢}
producto de un método para tomar decisiones racionales. Este proceso se
plasma en un documento que incluye objetivos, asignaturas, unidades, con-
tenidos, actividades y estrategias de evaluacion. Esta concepcion del curri-
culum como plan integral para la ensefanza ha alcanzado una difusion uni-
versal. Si se revisan algunos documentos curriculares argentinos de las dé-
cadas de 1970 y 1980 podria verse la influencia de estos planteamientos.

Pese a sus diferencias, tanto Tyler como Taba comparten el su-
puesto de que, para mejorar la educacién, los docentes necesitan aprender
a tomar decisiones de un modo mas eficiente y cientifico. Pero, al organi-
zar este proceso, definen una forma de divisién del trabajo pedagégico: los
expertos se ocupan de los pasos refacionados con la fundamentacion y la
concepcion del curriculum; los docentes, de la operativizacién. Esta con-
cepcion se apoya en la idea de que los docentes y las escuelas emplean
pautas tradicionales y poco reflexivas para organizar sus tareas, no basadas
én conocimientos cientificos. Claro que aqui “lo cientifico” significa apli-
car el modelo definido por la autoridad —e! pedagogo experto, el ministe-
rio de educacién o el cientifico— y una forma tGnica de comprender y or-
denar la realidad de la sociedad, de |a escuela y del aula.
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En todas las concepciones expuestas anteriormente {tanto en a,

como en b o ¢, el curriculum es considerado como un plan-modelo de lo

que se desea que suceda én las escuelas y la practica pedsgéglcaﬂes con-
cebida como una aplicacién, un desarrollo del modelo. La verfiaf:l , segin
esta concepcion, reside en fa ciencia y en el saber de los espeaahst?s y los
expertos. De acuerdo con diversos autores, esta forma de regular’e_ qu‘é ¥
el cémo a partir de un plan-modelo, presenta algunos aspectos criticos:

1. intenta ordenar la compleja realidad educativa como si todo lo que su-
uera previsible y controlable; '

2. ;;(;(:1; un rgl subordi:ado al docente en la definicion de los contenidos
y las estrategias de ensefanza; o . s co.

3. genera un empobrecimiento de {a practica, al menospreciar aque osI
nocimientos, valores, culturas y problemas no mc!mdos"en el modelo y
a los que considera “no cientificos” o “saberes vulgares”; |

4. olvida que lo que se aprende en la escueig no se pt{ede ordenar total-
mente de acuerdo con los temas de una disciplina ni con un programa
mas o menos detallado; B i i

5. excluye modos alternativos de pensar y organizar la ensefianza y la ex-
periencia de los alumnos en la escuela; _ |

6. desconoce del papel determinante de las creencias de los profe§o_re.s, 0s
alumnos, los padres, que no han sido considerados en las deflntcmne-s
oficiales acerca de cémo es y debe ser EL nifio, EL docente, EL conoci-
miento, LA relacién pedagégica, LA escuela, LA cultura.

Primera ampliacion de la concepcion modellca.:
el curriculum es el conjunto de experiencias formativas

En las décadas de 1920 y 1930, diversos autores en los .Est.ados
Unidos (John Dewey, Jeanne Kirkpatrick) ligados lal.ll‘ar.nado ”Movnmlepto
Progresista” o “Movimiento de la Escuela Nueva” iniciaron una reacc’:lép
contra la concepcion tradicional de curriculum como maodelo de la practi-
ca basado en las disciplinas cientificas y académ[cas. La educacién para er;-
tos pedagogos debe elaborar un modelo de.préctica que contﬁmple .cent_ra”-
mente al nifio. Definen el curriculum a partir de la nocién de “experiencia”.
Para ellos, curriculum

“Es el conjunto de experiencias planificadas y pro-
porcionadas por la escuela para ayudar a los alum-
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nos a conseguir, en el mejor grado, los objetivos de
aprendizaje proyectados, segin sus capacidades”

I. Saylor y W. Alexander, en un libro que fue sumamente difun-

~ dido en la Argentina, amplfan un poco mas esa definicién y conciben el

curriculum como “todas las oportunidades de aprendizaje que proporcio-

na la escuela”.’

iPero cudl es el fundamento de esta concepcién? Partiendo
desde una tradicién menos estética del conocimiento y de las funciones de
la educacion, otras corrientes de pensamiento han ampliado la clasica de-
finicién que concibe el curriculum como un cuerpo definido de conoci-
mientos que estructuran un curso, un ciclo o un nivel escolar. J. Dewey sos-
tiene que la educacién no es s6lo un proceso reproductor de una serie de
saberes y valores definidos y estaticos sino un proceso permanente de re-
construccion de los conocimientos y de los intereses del individuo. Desde
esa perspectiva, no acepta identificar el curriculum escolar con la transmi-
sién de una disciplina académica o de un conjunto de valores y hibitos es-
tables sino como un proceso abierto gracias al cual el nifio puede recons-
truir su experiencia del mundo. La base del curriculum se desplaza, va no
esta centrado en un cuerpo definido de saberes sino en un progresivo pro-
ceso de ampliacién del mundo infantil.

El curriculum en una sociedad democratica, tal como lo enten-
dia Dewey *, debe ser experimental y abierto a diversos fines sociales. Lo

importante del curriculum es la experiencia, la recreacién de la cultura a
partir de [a vivencia infantil;

“... cuando se concibe la educacién en el sentido de
la experiencia, todo lo que pueda Ilamarse estudio,
sea la aritmética, la historia, la geografia o una de
las ciencias naturales, debe ser derivado de materia-
les que al principio caigan dentro del campo de la
experiencia vital ordinaria”.?

Esta concepcién tuvo diversas influencias en nuestro pafs, en
particular, en el nivel inicial y los primeros grados de la escuela primaria.
Determinadas formas de seleccionar temas y de organizar actividades, co-
mo los “centros de interés”, el “método de proyectos” vy las “4reas de desa-
rrollo”, surgen de los trabajos de este movimiento.

Pero definiciones tan amplias respecto del curriculum (“todas
las oportunidades que brinda la escuela” abrieron paso a otras formas de
analizar al currfculum, es decir, generaron visiones que toman en cuenta su
produccién y relevancia social. El curriculum

61



“, comprende una pauta, i.nst.rurnen‘tal Y expres;:i
de experiencias de aprendlzajg (Elestlnada a perien_
tir que los alumnos puedan recibir ese conocimie :
to dentro de la escuela. Esta pauta de expenen;taa
de aprendizaje es de tal naturaleza que re§p<)ln CT‘ 2
la idea que la sociedad tiene de la esencia, adi
tribucién y la accesibilidad de.! iolgommlento y es-
ta, por lo tanto, sujeta a cambio”.

En los préximos apartados, por}dremos entreigarzr:(???ilzrgf::a
pectiva pedagogica del curriculum —propia declia (iescggea! e
educacional. Revisaremos brevemente algunas de ta?elm 2 up; o e
la perspectiva sacioldgica. Postenormentei, pres::rcmi ealos O e panten
pedagogica que intenta 'fomar en cue[*utala guno
dos por los estudios sociales del curriculum.

La perspectiva sociolégica: el curriculum es una
compleja realidad socializadora

# . - - a
La concepcién del curriculum como experiencia genero, y

iones
: cambio muy profundo en las concepcion
desde a décads 0o e B imer lugar, mostré que habia otras fuentes y

Hgi g En pri S |
edasigicas sobre éste. s fuentes ¥
?ormgs iara organizar la farea escolar; en segundo lugar, perm

. . o ore
cer la existencia de varias formas de influencia educadora gue no siemp
i lohal.
lizan en un plan o modelo g . 3
se form Se inicia, de este modo, un movimiento de expanSISc’)n t!:le lo que
! - H - " H fcu-
i culum”. Si el curr
i ttir de 1a nocion de “curri
intenta comprender a pa >
?Sm incluye todo lo que ei alumno aprende en la escuela, tse Sdil;iaps)restde
) 45 —y otra —
i6 las docentes ensefian mas —Y
cion al hecho de que ' Y |
?ct)enue se proponen y que los nifios aprenden cosas 'dlstmtas de' jqrielljz
gse les intenta ensenar. De este modo, una definicion que coni,l e thica
o | barca todo aguello que se aprende en la escuela imp

f um a . - ..
i as de aprendizaje no intencionales o no planificadas

analizar las experienci
por los docentes:

“Entendemos por curriculo la presentacion de Iells

experiencias de conocimiento y aprendizaje alarzi 3

escuela, aun cuando la relacion entre esa redil a
L

y las declaraciones curriculares sea evidentemente

problemética”."
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La realidad escolar siempre es mucho mas compleja y conflic-
tiva que lo que estd definido por el modelo. Ante todo, por las diferencias
que se producen entre las normas oficiales y la practica educativa en la es-
cuela y en el aula. La perspectiva sociolégica analiza todos esos fendme-
nos dificiles de ver para los pedagogos.

La perspectiva socioldgica de andlisis del curriculum se distin-
gue de la perspectiva pedagégica porque se basa en un punto de vista esen-
cialmente descriptivo y explicativo. Mientras que la pedagogia y el peda-
gogo ligados a la préctica miran la realidad en funcién de una cierta “ur-
gencia” y de un determinado deber-ser, el socidlogo que estudia lo que su-
cede en la escuela estd interesado en describir y explicar por qué funciona
de ese modo mucho més que en intentar cambiar y mejorar el modo en que
se ensefia a los chicos.'?

Sin proponérselo, la vision experiencial del curriculum genero
un movimiento importantisimo: La nocién de currfculum se aleja de una
perspectiva normativa y pedagégica (“lo que se debe ensefar”, “lo que los
alumnos deben aprender”, “lo que hay que hacer para que el estudiante al-
cance los objetivos establecidos”} hacia una perspectiva descriptiva y ex-
plicativa (“lo que se aprende realmente en la escuela”, “lo que pasa cuan-
do se ensefia”). A través de numerosos estudios, trabajos e investigaciones,
el curriculum deja de verse como el determinante central de la vida esco-
flar. En su tugar aparece la necesidad de utilizar nuevos conceptos que den
cuenta de una realidad mas compleja; de aquellas cosas que acontecen en
la escuela y que, pese a no haber sido planificadas, ejercen una influencia
sistematica y decisiva sobre la experiencia formativa. £l estudio sociolégi-
co del curriculum permitié generar una visién mas compleja de las funcio-
nes sociales que desempena la educacién:

“El currfculum es lo que los estudiantes tienen opor-
tunidad de aprender. Lo que los estudiantes tienen
oportunidad de aprender depende de lo que no tie-
nen oportunidad de aprender. El poder distribuye las
oportunidades y las no oportunidades. Por consi-
guiente, el curriculum esta intimamente ligado a [a
administracion educativa y a la ensefianza porque
cada conjunto de actividades produce oportunida-
des y limitaciones a io que se puede aprender”.”
A partir de ese momento, la escuela ya no es percibida como
un “templo sagrado del saber” o como “una institucioén orientada al mejo-
ramiento y a fa humanizacion de las personas”, sino como una institucion
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que reproduce las diferencias (entre ricos y pobres, entre blancos y negros,
entre mujeres y varones) que caracterizan a la sociedad en su conjunto. Al
mirar la realidad cotidiana de las escuelas, diversos estudios sociolégicos y
antropolégicos —que comenzaron a cobrar notoriedad en la segunda mi-
tad de la década de 1960 en Inglaterra y los Estados Unidos— comproba-
ron el supuesto de que lo que se aprende en la escuela excede, en muchos
sentidos, 1o declarado. A estos estudios empiricos (0 “estudios de campo”)
que analizaban la vida cotidiana en la escuela se sumaron una multiplici-
dad de estudios que cuestionaban el papel disciplinador de la institucién
escolar y de los fines conservadores que cumple en nuestras sociedades.
Entre esos trabajos se destacaron los de P. Bourdieu y J. C. Passeron {(La re-
produccién, 1972) y S. Bowles y H. Gintis (La escuela capitalista en Amé-
rica, 1977)."* De este modo, se fue conformando una perspectiva heterogé-
nea de andlisis que concibe el curriculum como un modo de organizacién
de la vida social en la escuela y una realidad institucional que moldea la
experiencia de docentes y alumnos. Presentaremos, entre muchas otras,
dos cuestiones relacionadas con el analisis sociolégico del curriculum.

a. El curricutum oculto

Una primera cuestion se relaciona con lo que Philip Jackson
—en su libro La vida en las aulas (1968}— denoming el “curriculum ocul-
to”. El curriculum oculto es el conjunto de influencias formativas que la
escuela ejerce sistematicamente pero que no estan explicitadas ni formal-
mente reconocidas. Esto incluye diversos tipos de resultados: a) resultados
no previstos y que los docentes consideran negativos, b) resultados busca-
dos pero no explicitados, ¢) resultados ambiguos y genéricos. Estos resulta-
dos pueden implicar aprendizajes tan importantes para el alumno como: a)
el reconocimiento de los modos de satisfacer las exigencias y los gustos de
un docente, b) saber cuando enganar o simular es una conducta tacitamen-
te aceptada, ¢) el modo en que se simula poseer determinados conocimien-
tos, d) las-maneras de hacer transcurrir el tiempo, e) las formas de agradar
a sus compafieros, etcétera.

Tanto o mas que el currfculum oficial (también ilamado “curri-
culum escrito” o “explicito”; por oposicién al “oculto” y “no escrito”), el
curriculum oculto es algo que debe ser aprendido por el alumno para po-
der sobrevivir con éxito en el mundo de la escuela. Su importancia tampo-
co es menor para el docente, ya que el funcionamiento de un curriculum
oculto mas o menos reconocible permite prever cémo funcionara una cla-
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se o cuanto tiempo tardan los alumnos en realizar una tarea en forma *
mal”‘ . Gracias a ese funcionamiento, todo maestro sabe que, bue e
del tiempo de clase, los chicos trabajan “a reglamento”; en esie sen?'?ﬂ D,
te curriculum no es “oculto” sino “no dicho”. El prob!éma es lo u; C?,;S'
cente hace a partir de este “descubrimiento”.’s Pero la experic:ancie doi
alumno y del docente también est4 marcada por aguello que ha sidEl ;
cluudo‘ de la escuela. Por eso, otros autores distinguen entre el “curri OIEX-
explicito”, “el curriculum oculto” y el “curriculum ausente” (o HCUH’ECUIUI‘H
nulo”?. Es?a altima nocién se refiere a todos los conocimientos u\::l(c:)U .y
experiencias que el alumno no encontrar4 en la escuela y que d’etermries ;
su formacién. En definitiva, no aprender o no conocer determinados a .
tos de la reafidad social (como las relaciones que rigen el mercado dSPteC-
b_ajo o las pautas culturales de los grupos indigenas o de inmigraci AN
c!ente), es “aprender” a no ser 0 a no poder hacer tal o cual cosag E ;On o
ciones (“curriculum oculto”, “curriculum nulo”, “curriculum nc; o m’)’-
son sumamente Gtiles para analizar aspectos no contemplados o riS)C”tO !
nocidos por la nocién del curriculum como modelo de la practica e
o La diversidad y la importancia que adquiere el funcion.amient

no oflc!al, |nforn=13l y oculto de una escuela explica por qué los sociélo 00
al analizar el curriculum, no sélo no pueden restringirse a las declara<g:' >
nes o tos dpcumentos oficiales, sino que precisan omitir la idea de "actilx?_
da”d intencional” o de “actividad organizada con un determinado pro (‘)s!-
to”, que ca.racteriza la perspectiva pedagégica. Quien se sita méspallg dej
punto de vista normativo propio de la pedagogia, en cambio, no puede d
jar d’e ver que la realidad no coincide necesariamente con lc; gue se decle-
ra plblicamente y que la regulacién de lo que acontece en las escuelas 2;

"TenQemos a ver el curriculum como ligado a lo
cognitivo, a ideas, a conceptos, a informaciones.
C.on' eso, dejamos de verlo en sus aspectos de dis-
ciplinamiento del cuerpo, de moldeado de los im-
pulsos fisicos. En la visién educacional tradicional
e_l cuerpo es territorio exclusivo de la Educacién Fi:
sica. Se olvida que, asi como existe una politica del
cuerpo (...), existe también una politica educacio-
nal del cuerpo, de alcance mucho mas amplio.

Bast‘a examinar las organizaciones de tiempo y es-
pacio, los movimientos, los gestos regulados, los ri-
tuales y las ceremonias —elementos centrz;les de
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cualquier curriculum— para comprender la exten-
sién en la cual el curriculum se relaciona, en gran
medida, con el proceso de control fisico y corporal.
£l moldeado de los cuerpos, su disciplinamiento es
no solo uno de los compenentes centrales del cu-
rriculum sino, probablemente, uno de sus efectos
mas duraderos y permanentes. Aguellos efectos
cognitivos que consideramos tan centrales y carac-
teristicos del curriculum pueden, con certeza, ha-
berse borrado. Sus marcas corporales, con certeza,
nos acompafaran hasta la muerte. Como decia
Mauss, “creo que 50y capaz de reconocer una jo-

ven que fue educada en un convento” "™

b. £l curriculum como articulacion de practicas diversas

Como ya hemos sefialado, seleccionar, organizar, transmitir y
evaluar conocimientos es un proceso complejo. Lo que la perspectiva socio-
l6gica nos muestra es que podemos pensar al curriculum coma un proceso
social en el que la escuela se llena de contenidos de aprendizaje. El cur-
riculum aparece asi como algo que se construye a partir del cruce de diver-
sas practicas. Muchos tipos de acciones intervienen en su configuracién y se
producen dentro de un universo de significaciones particulares e histéricas
propias de cada institucién. Esta concepcién procesual nos lleva a ver que
el curricuium adquiere forma y significado a partir de las diversas operacio-
nes con las que se vinculan los planes escritos: el reparto de tareas que exis-
te en la escuela, la arquitectura, la planificacion, los materiales vy los textos
que se utilizan, la tarea de los docentes, las concepciones dominantes en
una escuela, etcétera.

En esta concepcién sociolégica y procesual, el curriculum ad-
quiere su maxima extension. La construccion del curriculum abarca al con-
junto de procesos que intervienen en la definicién del qué y del cémo se
ensefia y se aprende en las escuelas. En esta visién, todos los textos que
contribuyen a dar forma al qué y al cémo son considerados parte del curri-

culum, Esto incluye los cursos de capacitacion, los manuales, los libros de
lectura, los reglamentos. La nocidn de curriculum se vincula con: a) el am-
plio proceso de conformacion de la actividad escolar y b) todos los textos
gue intervienen en él.

De esta vision procesual surgieron otras nociones que muestran
momentos del proceso de seleccion, organizacion, transmision y evalua-
cién del conocimiento: el “curricutum prescripto” (las diversas normas que
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Iqs docentes? rzcullaen), el “curriculum moldeado” (lo que los docentes orga
nizan a partir de las normas), el “curri i :
. el “curriculum en accién” o “curri
e ‘ currfculum real”
(lo que se er;\sena).y el “curriculum evaluado” (lo que se evalga)."” rea
. reﬂeﬂgin;{r Ic;epesétat.perspedcti\ga y de las nociones que se derivan de
, ractica pedagdgica ganaron en i
con la multiplicacién de p i el St
alabras que se asociar ij i
am on para fijar el significad
) ' 0
;ii;g:;lgg' ef;:urnculun*; pasé a designar casi todo lo que sucege en los
ucativos v en la escuela. Entre | inci
emas . as principales ventajas del
socioldgico, esta concepcié ¢ reniclas s
n mostré que en las aulas |
ceden cosas 1) que funcio 3 i e 3 e
nan mas allg de {as intenci
dicen y 3) que las infl i i uclins nariue 10 se
uencias formativas exceden
f . a aquellas nombrad
planes, modelos o disefios. Pero eutum
. , por otro lado, esta visién d i
( el ¢
nada nos dice acerca de qué hacer en las escuelas. reuium

Segunda concepcién desde la perspectiva pedagégica:

el currlcg!um es un proyecto practico de
elaboracién colectiva

Cu ICU]UII e] CU“'CUIU T 10F | en p ag()g ca
ey hazad() a lil an ‘ n Nl IT m raCth eda 6

ad en que p éCt ] r
CO T 1 1CO 0 l
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los alumnos y los especialistas. Al mis-

que tienen los padres, los docentes, e sor e

i ituaci no
mo tiempo, los problemas curriculares son situacionales y
’ 1

i6 i i todologia particular.
i6n a una ideologia ¢ me i
sueltos e a[icsj;[\ae;s):'rspectiva del curriculum destaca el caracter contextual de

tod fianza v todo significado y la necesidad de no disociar el conttjzr_\:ji?
v yf' icién de un cuerpo de saberes de las f_ormas en qt y
s, Ir"clacionan con el conocimiento y las dlver:sas agtmda es
Cen}ES : alUT‘;nfC_) Sisc?; de fines, contenidos y estrategias debg |nciun-r !os ni10-
Z(:)(;l?elr? ZULE? Iaeel:seﬁanza se realiza en forma concreta en la vida cotidiana:

i e hace ptibli-

#{ Jny curriculum es el medio con gl cual s¢ t sn I
camente disponible la experiencia con:jten gva in

acti ativa. Im-

a una propuesta educ

tentar poner en practic A | : !
plica no sélo el contenido, sino también el meto]dor ;',
en su mas amplia aplicacién, tiene en cuenta €l p

blema de su realizacién en las instituciones del siste-
7 1%

ma educativo”.
jali in-
De este modo, el curriculum es conceptuallzat(:lj(? cccl)eTguL;T o
ténto deliberado y explicito, pero abierto y flexible, por medio

tamos colectivamente de |l
vas. Es un proyecto gl(_)bal, :
bro, lo define del siguiente modo:

f i municar los
“Un curriculum es una tentativa para co ricar loo
principios y los rasgos esenciales de un pb_prto °
educativo, de forma tal que permanezca abie

discusion critica y pueda ser trasladado efectiva-

e 20
mente a la practica”.

i i ara
£l curriculum adopta, asi, la forma de una |c|-eat'(;lcj)l§§::v:dzca-
transformar las practicas de ensefianza existentes en una inst

. . - - .
p ma j e Ccio
a |dea no O'[)Sla 1te, No se |aS COMmo un con unto d inten nes
tlva ESt ? ’

rlos. Es una posibi-
de intenciones y una guia para la accién que esta su-

o de objetivos a realizar, sino como un conjunétoevalua
que se intentara llevar a la practica para después
lidad, una declaracién

jeta a prueba y que debe ser objeto de una presentacién publica.

. i
“E| curriculum es €l medio con e} cuial se ha‘cie?\te
blicamente disponible la experiencia conﬂ;uca
en intentar poner en practica una propuesta e

68

evar a la practica nuestras intenciones e:dfjca:!-
integrado y flexible. Stenhouse, en su clasico li-

cumplir el curric

sefianza?

tiva. Implica no sélo contenido, sing también un
método y, en su mas amplia aplicacién, tiene en
Cuenta el problema de su realizacién en las institu-
ciones del sistema educativo”.?'

Pero ;cuales son los requisitos que, en esta perspectiva, debe

“Coma minime, un curriculum ha de proporcionar
una base para planificar un curso, estudiarlo empi-
ricamente y considerar {os motivos de su fustifica-
cién. Es necesario que ofrezca lo siguiente:

A. En cuanto al proyecto:

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

2. Principios para el desarrollo de una estrategia de
ensefianza: cémo debe aprenderse y ensedarse.

3. Principios acerca de la adopcién de decisiones
relativas a la secuencia.

4. Principios sobre la base de los cuales diagnosti-
car los puntos fuertes y débiles de los estudiantes
individualmente considerados y diferenciar los
principios 1, 2 y 3 antes senalados, a fin de ajustar-
se a los casos individuales.

B. En cuanto al estudio empirico:

1. Principios para estudiar y evaluar el progreso de
ios estudiantes.

2. Principios para estudiar y evaluar el progreso de
los profesores,

3. Orientacién en cuanto a la posibilidad de ilevar
a cabo el curriculum en diferentes situaciones es-
colares, contextos relativos a alumnos, medios am-
bientales y situaciones de grupo entre los alumnos.
4. Informacién de la variabilidad de efectos en di-
ferentes contextos y sobre diversos alumnos y com-
prension de las causas de la variacién,

ulum en tanto modo de regulacién de las précticas de en-
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C. En relacién con la justificacion:

i i i6 |a finalidad del
Una formulaci6n de ja intencidn o del

i ftico”.
curriculum que sea suceptible de examen Cr

acti stras inten-
;culum, como modo de llevar a la practica nue 2 intere
. d ” cil:::slcsupm’\e un estudio de lo que sucede ;‘n Iasi :sic“:os deyac-
e como un ecto que prescribe de manera f[exl epr pA s deac-
o recomer ;n Pr:-).‘e/:s sobre qué enseiar, como'y cuando hacerlc’)i |cerra—
o e comce aFEO del modelo, ésta no se expresa como un catz ogcl; cerre
o C0n<}€I?C!<:25 ara tomar decisiones 0 COMO un conjunto de ge j tivos
g prOtj-edllmler; de'?erminan lo que el alumno debe saber y hacetr. cc{:s >
e e mrone de dialogo institucional en permanente reconsiu % n‘ms
fa comoun proczsoeste nuevo punto de vista, la solucnér}’de los p:?as iien-
fi Delf)sedocentes no puede llegar dela apllca_mo‘n d_e te:-:ri)-l fas clen
e e ref | cambio social o al desarrollo psico 6gico " [;ate
Hicas A e e cn un proceso de analisis, estudio, refle?uon yb e ate
no que debe ba‘sars;;3 eor ejemplo, considera que 1as corjcgpcnones a;;an-
et e zus intentos de dar forma a 1as practicas <:_ie e’?_s -
o ;ﬂ%@jloz Zﬂ‘zgn?;nza excesiva en la aplicacion de teorias cientifica
za debido

ol terreno escolar:

. : e
| material de la teoria esta C(_)mpueséo plog rsgsas
sentaciones abstractas O ideahzaf:l'as e Ze cosas
reales. Pero un curriculum en accion trata  Cos2s
reales: actos, maestros y a1umnos’n.eales, ??erentes
ricas que sus representaciones teorcas y di renies
de ellas. £l curriculum se entenderia muy r'f;aciones
tratara como meras réplicas de sus repfesen a ones
tedricas. Para que la teoria pueja :Jtihz?;c;g:s e
' inacid as p
terminacion dae
tamente en la de s P e
i ebe suplementar. : '
curriculum, se lad | aue-
rira de artes que la conduzcan a sulaplcl;;ac:?ir:jages
' . af. Isp
ue identifiquen las i
meramente, artes q s disparidades
entre las cosas reales y su reprr:ef?entauon t(a()ir;lcg;-I ’
segundo lugar, artes que modifiguen la'teor en ¢!
curso de su aplicacion a la luz dehlals dlfacr:apr;a as
i artes que senalen
en tercer término, o
rcl)mar en cuenta los muchos aspectos de las co

H 23
reales que la teoria no considera”.
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La construccién de un curriculum no se presenta como la apli-
cacién de ideas de una determinada ciencia {psicologfa evolutiva, disefio,
ingenierfa, gestién empresarial, etc.), sino como un arte. El curriculum esia
expresion practica de una filosoffa y una metodologfa de trabajo que con-
sidera a los sujetos —docentes, padres, alumnos— como intérpretes activos
de significados, capaces de comprender y modificar la red de relaciones so-
ciales que los vinculan entre si en el proceso de ensefiar y aprender. En es-
ta perspectiva, el curriculum es una idea respecto del modo de educar que

opera colectivamente bajo una modalidad “practica”, la cual se basa en
cuatro principios:

a) lo que se hace en las escuelas debe ser modificado gradualmente y no
desde una perspectiva externa que intenta “reemplazar” lo que existe;

b) los cambios deben hacerse desde una modalidad practica y no por la apii-
cacion de recetas supuestamente tomadas de alguna teoria cientifica;

¢) el centro de la innovacién no esta puesto en el disefio de una propuesta
“correcta”, “cientifica”, sino en el proceso social con el gue se trata de
modificar la realidad de la escuela;

d) el programa practico de reforma —el curriculum— se basa en un méto-
do: la deliberacién. El curriculum es un proceso de didlogo en y con la
practica, a partir de evidencias tedricas y empiricas diversas.

JEn qué consiste la deliberacién? Recurrimos nuevamente a 1.
Schwab:

“La deliberacién es compleja y ardua. Trata tanto
los fines como los medios y debe encararlos como
si se determinaran mutuamente. Ha de intentar
identificar, con respecto a ambos, qué hechos pue-
den ser importantes, Debe descubrir los hechos sig-
nificativos en el caso concreto, tratar de hallar los
desiderata del caso y crear soluciones alternativas.
Tiene que esforzarse por rastrear las consecuencias
de cada alternativa en todas sus ramificaciones si ta-
les consecuencias afectan a los desiderata. Tendrj,
entonces, que sopesar las alternativas, sus costos y
consecuencias y elegir, no la alternativa correcta,
pues no existe tal cosa, sino la mejor.
Mencionaré solamente una de fas actividades invo-
lucradas en el método deliberativo: se requiere la
formacién de actitudes nuevas y nuevos medios de
comunicacién entre los miembros. Para ser efecti-
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va, la deliberacién exige con«_siderar una gama 'de
alternativas lo mas amplia posible. Cada altP:matiya
ha de observarse desde muchos punt?s de vista dis-
tintos. En todos los puntos del curncul.u-m se ras-
trearan las consecuencias y Sus ramlflcac.mn.es',.
Una variedad representativa de todos los |r1d|\(/i|-
duos que deben convivir con las consecuencias de
la accién seleccionada tendrd que sondeaf la con-
veniencia de cada alternativa, ‘ensayarla’. Y una |
variedad similar habra de identificar los problemas

H 2
y buscar las soluciones”.**

£l currfculum aparece asi como la formulacién més mtegr.adla
y coherente de un modo de orientar la practica escolar y d}e recq:ittr;;lro ?1
actico ori
ienci docentes. Es un programa prac :
experiencia de alumnos y B D e ca
j i0 ro esta forma de concebir el € :
mejorar la educaci6n. Pe | curriculum implica
i rganizacién de j
cambios en la estructura y la © :
pensar e graners | bid O Un proceso prac-
fculum sea conceigao com p
escolar. Por eso, que el curricu e
tico colectivo depende, centralmente de: 1)‘que la mayor pa_rtte denle:’jsnico
cisiones sea tomada en la escueld, 2} con51d(_erar que ntl) existe u
modelo de referencia, sino maltiples perspectivas en dia c>go.d s
Podemos sintetizar lo dicho afirmando que hay dos gra
. . . o
concepciones pedagogicas acerca del curnc_ulum. el currnc_t{lun;ecg(r)r:]c;i;nen
f o. En la primera concepcion,
delo v el curriculum como proces _
la ca;acidad operativa del disefio para transformar lo qu%suceti%:;::i:;-
: i modelo de la practica, una idea pr
cuelas: el curriculum es un ica, u : :
da que debe ser plasmada. La segunda concepc1?|n piensa el cucr)rcis:;udrz ::rﬁ
ipGtesi i la que el desarrollo no es un pr -
mo una hipétesis de trabajo, en ! o n n proc n
plementacién o de aplicacién, sino un proceso de investigacidn y acc
i io de perspectivas.
ue promueve el intercambio ‘ ]
wer A partir de lo expuesto en el capitulo precedente, podzrn!os de’
i ri-
cir que las propuestas de Bobbit, Tyler, Taba 0 Stenhouse respectpd e c::os
culum son respuestas a qué se puede considerar como contenido y

modos de seleccionarle, organizarlo y transmitirlo.

. . s
;Qué significa (como “funciona”) el curriculum en la Argentina¢

La palabra curriculum comenzq a ser utiliz.ada a corlmegizvr;sr ;I;
este siglo en el sistema educativo norteamericano, asocnadj f:c;?ivzscon e
formas de regular las actividades escolares en un SISterT‘I.’ii ed uf. e e
poca intervencion del nivel federal y de los estados en la gennic

72

y del cé6mo de la ensefianza escolar. Los movimientos de opinién y los es-
pecialistas recrearon —bajo la denominacién de “curriculum”— formas de
influir sobre aquellos que decidian sobre esas cuestiones: las juntas escola-
res locales, los supervisores y los directores de escuela. Se creé asi una lite-
ratura sumamente extensa y compleja relativa a estas cuestiones, en la que
teéricos conservadores, renovadores, entidades empresarias, cientificos,
asociaciones de padres, profesores universitarios y administradores escola-
res, rivalizaban y discutian acerca de los contenidos y los métodos més con-
venientes para solucionar los problemas que se presentaban en la escuela v
en la sociedad norteamericana. A lo largo del siglo, la discusién gird en tor-
no de los diversos modelos, las técnicas y las teorias que debian utilizarse
para organizar la vida de las escuelas y la tarea de los maestros. Se creé una
inmensa industria editorial, mientras que un sinnimero de universidades y
millares de especialistas participaron y participan cada afio en COngresos,
asociaciones y seminarios que canalizan este proceso de discusién y de de-
finicion de politicas curriculares para las escuelas.

A partir de la década de 1960, con la traduccion de los influ-
yentes y hoy ciasicos trabajos de Ralph Tyler {“Principios basicos del curri-
culo”) e Hilda Taba (“Elaboracién del Curriculo”) y con el pratagenismo de
algunos organismos y acuerdos internacionales {Organizacién de los Esta-
dos Americanos, “Alianza para el Progreso”) la reflexién anglosajona sobre
el curriculum se difunde en toda América latina. Transplantada de otros sis-
temas educacionales, la palabra “currfculum” v las reflexiones organizadas
a su alrededor —la “teoria del curriculum”— vino a mezclarse con otras
formas de hablar, de discutir, de regular las practicas de ensefianza en las
escuelas. En la Argentina, hasta mediados de la década de 1960 se habla-
ba de pedagogia, de didictica, de planes y programas de ensefianza. A es-
tas formas de conceptualizar se yuxtapuso el lenguaje anglosajon, a través
de conceptos equivocos o de dificil traduccion e interpretacion en nuestras
tradiciones educacionales (curriculum, teoria del curriculum, desarrolle cu-
rricular, disefio instruccional). Junto con estos términos, se introdujo en
nuestro pais la teorfa y la preocupacion por la planificacién; la idea de que
un planeamiento riguroso y detallado permite orientar mejor y hacer mas
eficiente la tarea de los docentes,

¢Pero la introduccioén de la palabra curriculum es sélo un cam-
bio de vocabulario por el cual el texto oficial que ordena los temas, las asig-
naturas, los fines de la ensefianza deja de llamarse “plan de estudios” para
transformarse en curriculum? Si sélo se tratara de este asunto, la discusion
acerca de lo que el curriculum es o significa no tendria ninguna razén de
ser. En el fondo, definir qué es o qué debe ser el curriculum es un debate
acerca de los modos de influir o controlar lo que sucede en las escuelas y

73



lo que hacen los docentes y los estudi’antes.“ SedgulrL allg:lpgsdgr%r:ac:;éri
cambio de denominacién en nuestro pais, el paso de i p a'aducativo progra-
ma” al “curriculum” esta asociado con Ie'a ideade un grzna ducativo més in-
tegral, que abarca la escuela en su totglldad y que ase 2 los docentes e
niveles de autonomia para realizar su tarea. Seg I 2
yo'resi ios de la década de 1970 comenzaron a ingresar en fas escue s
E’g\?gspdel curriculum, no sélo nuevas selecc!or_'les Yy form:‘se :qe !(;rg?;ltz:mia
conocimiento sino, también, teorias pedagoégicas (por | (]) : Se (';onducian
constructivista de }. Piaget). Parece ser que I?s exp;ertqs ;’;biiidc; ue conducian
el sistema educativo confiaron, f:ada vez mas, en la po
mar la escuela a través del curriculum escrito.

- . de
Hemos revisado distintas tradiciones, perspectn(;as Iy fz;r;?zfdo
concebir el curriculum. Pero, para no perdernos’en el mard e e?de finicio-
nes, sostuvimos que el significado social del curriculum no dep entral
me;lte de las concepciones tedricas de! curriculum. 1'.as dls'tmtas colr;gcs >
nes son el producto de diversas formas de concretar |ntenF|ones poducati 505
dagdgicas en la vida de las escuelas. En los paises con fsl,ste-mgg; eCtal ativos
mf descentralizados —con una tradicién de intervenciéon indire o s
instincias nacionales y estaduales en la regulacion de -Ia' ensenar;z? {Estados
Unidos, Inglaterra)—, estos planes son disefiados o defmldo§ pc:jr a\I selas
oen eilnivel municipal. Pero en la Argentina, como en caght-? onapcgsn;)) fses
i ile ,
icio i | fuerte y centralista (Francia, , _
de tradicion educativa estata st (Ol e o e
i i6 ertida en normativa legal es .
intencién modeladora conv J ‘ for ins
tancias de conduccion y coordinacion nacional y provincial ?EICiLS::S?;n -
i q su estru .
i las. Los contenidos a ensedar y |
cativo y no por las escuelas. C : . n oS
objetiv:{)s de aprendizaje y los métodos de |nstruccc|ién va han ﬂd(;sdczssaz)s pe
n tomar son . Po-
isi cuela y el docente puede :
os; las decisiones que la es _ ' ar s. Po-
(cjiria’mos decir, ademas, que en la Argentina existe L;na tradl;:lon en !atioqy 10
’ ici iculum escrito y, mu-
i i i con el reemplazo del curricu
do cambio educativo se inicia r del ‘ e ,
chas veces, la transformacion se restringe a esa umcaa ici‘ergi[:fsistemas v
i i e en otros p
En la Argentina, al igual qu - s istemas edu;
cativos estatales centralizados a nivel nacional, Ila n?cmn de té::iré:)csua "
ivi s fines, con -
i ifi ento que normativiza lo . :
se identifica con el docum o e O reioran o
A ivi sefianza. Estos curricula es :
sefiar v actividades de en t onar @
directgres, maestros y alumnos mayor o menor autonomia. En laaci:isecaparece
cincuenta en los paises centrales y en los seser;ta Sen nuestron?j ev,a parece
i6 i icular planificado”. Surge una
la nocidn del “cambio curricu : . 22
acerca de que todos los aspectos del currlcult{m eran susceptilblezoieieni_
planificados. Segln esta vision, el cambio c;.xr:;cular, t;r::tgr ?tr:\fés ontent
. (t i acon
dos como en las metodologfas, era susceptible de
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ingenierfa adecuada. Numerosos modelos teéricos y de planificacién fue-
ron desarrollados en las décadas subsiguientes. En nuestro pais, las norma-
tivas curriculares se constituyeron en el instrumento mas relevante para
controlar y dar direccién a los contenidos y practicas de ensefianza. Esta es-
trecha vinculacién entre politica y normativa curricular alimenté la percep-
cion acerca de que “cuando cambia el gobierno, cambia el curriculum”.
Ahora podemos volver sobre la sencilla delimitacién que plan-
teamos ai comienzo de este capitulo: El curriculum es un modo de regular
las practicas de ensefianza. Por lo tanto, el curriculum ser aquel o aquellos
instrumentos oficiales que se consideren legitimos y principales a través del
cual (o de los cuales), en cada pais o region, el Estado ordena las practicas
de ensefianza y determina cul es el saber oficializado. Y en Ia Argentina,
atin hoy, estos instrumentos siguen siendo los lineamientos curriculares. Son
aquellos documentos oficiales que adoptan la forma de un libro o de un fo-
lieto que llega a las escuelas y que los maestros y profesores deben aplicar.
Tanto los planes de estudio como los curriculos siempre tendieron a adoptar
la forma de un cuerpo organizado de conocimientos o de un plan integral pa-
ra la ensefianza. Fstos pueden ser mis o menos abiertos, con mayor o menor
nivel de flexibilidad y apertura para la accion del maestro. El curriculum
siempre fue, en nuestro pais, un terreno donde el Estado v las instancias de
conduccién del sistema ejercieron una intervencién vigilante.
Sin embargo, en la década de 1990, como en otros paises de
América Latina, se puso en marcha en la Argentina un ambicioso programa
de reforma del curriculum. En el proximo capitulo presentaremos {as carac-
teristicas centrales de esa reforma y analizaremos si estos procesos impli-
can un cambio en las tradiciones centralizadoras y protagénicas del Estado
en la definicion del qué y del c6mo de la ensefianza escolar,

El uso del término “curriculum” en este libro

De aqui en adelante, en este libro utilizaremos la palabra “cu-
rriculum” para referirnos a los textos oficiales que definen el qué y el como
de la ensefianza. De este modo, el significado de esta nocién se acerca bas-
tante a la acepcion tradicional de “plan de estudios” o de “norma escrita” 2
Pero, aunque utilicemos esta significacion restringida, esto no significa que
desconozcamos el funcionamiento de una serie de mecanismos, influen-
cias, mensajes o poderes que han sido considerados en otras definiciones
de “curriculum”. La realidad escolar no se agota ni se resume en el plan.
Simplemente, queremos reservar el significado de esta palabra para referir-
nos al discurso oficial, al instrumento/libro que usa el docente para organi-
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zar la tarea de ensefiar. Por practicidad —y para evitar el riesgo del galima-
tias— no usamos la palabra “curriculum” para referirnos a niveles de dise-
fio/planificacién institucionales y de aula. En este libro, el curriculum se
identifica con las decisiones ligadas al nivel macropolitico. A su vez, este
uso restringido de la nocién de curriculum nos lleva a no utilizar la expre-

sion “desarrollo del curriculum”.?®

Observaciones al concluir el capitulo

1. El currfcutum oficializa el contenido a ensefar y articula las definiciones
de la politica educativa con los procesos escolares de ensefanza. Sirve
como un marco normativo para la definicién del saber autorizado y el
control del trabajo de los maestros. A través de este documento (o con-
junto de documentos) se establece lo que se supone que deben hacer y
transmitir los maestros en sus aulas.

2. ;Cuél es el saber considerado valioso en una sociedad? En las socieda-
des actuales, un buen lugar para buscar respuestas a esta pregunta apa-
rentemente simple son los curriculos y los planes de estudio, que con-
densan los contenidos a ensefar. En ellos podemos encontrar muchos de
los conocimientos socialmente aceptados como legitimos, Gtiles, bellos,
buenos o verdaderos. A veces, el curriculum lo hace directamente, deta-
llando los conceptos, los procedimientos o las actitudes que se presenta-
ran a los alumnos; en otras ocasiones, el documento lo dice de modo in-
directo, estableciendo las competencias o las capacidades que el alum-
no debe desarrollar o los objetivos que debe alcanzar. De uno u otro mo-
do, e! curriculum escrito establece los contenidos que deben ser ensefia-
dos y evaluados, su organizacién y la secuencia que debe seguir la en-
sefianza.

3. £l curriculum es el primer nivel de planificacion del qué y del como se
ensefia en las escuelas. Hemos visto que puede ser concebido como una
estructura organizada de conocimientos, como un plan de instruccién,
como un sistema ordenado para la toma de decisiones para la ensefian-
za, como una explicitacién de conductas esperadas, como un proceso de
reflexién y resolucién de problemas practicos; se trata de diversas formas
de concebir y realizar la seleccién, organizacién y transmisién del con-
tenido.
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4. Las decisiones respecto de la seleccién, la organizacién, la distribucién

y la t.ransmisi()n del contenido son, fundamentalmente, sociales, éticas ¥
politlca’s. L_o que los especialistas pueden aportar en ese procesc’) 50N sa-
b.er.e‘.'s tecnicos y razones y argumentos para entender los limites, las po-
5|_b|hdades y las consecuencias de las multiples decisiones. Se h; enten-
dido n_‘nuchas veces que la determinacién de! contenido es un asunto
exclusivo de especialistas. Sin embargo, el proceso de seleccion organi-
zaci6n, distribucién y transmisién del contenido que se plasr;ra en el

cyrn_culum no es un proceso de imposicién sino un proceso de nego-
ciaciones y redefiniciones permanentes,*
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Notas

1. Sobre la relacién entre los docentes y la normativa oficial, ver Palar%:
dessi, M.: Del curriculum a la planificacién: Lo§ maestros y la cqnséruzq _
del contenido ensefiado. Informe final dg Investigacion. Secretaria de Cien
cia y Técnica, Universidad de Buenos Aires, 1991.

2. johnson, citado por Stenhouse, L.: Investigacion y desarrollo del curricu-
fum. Madrid, Morata,1987, pag. 11.

3. Tyler, R.: Principios bésicos del curricufo. Buenos Aires, Troquel, 1973, pag. 7.
4, Taba, H.: Flaboracién del curricufo. Buenos Aires, Troquel, 1974, pag. 24-25.

5. idem, pag. 12.
6. Neagley y Evans, citados por Stenhouse, op. cit. pag. 11.

7. Saylor, |. y Alexander, W.: Ef planeamiento del curriculum para la escue-
la moderna. Buenos Aires, Troquel, 1966, pag. 5.

8. john Dewey (1859-1952) fue un filésofo pragmatista qoﬂe\:avr{}:a.ncma?:r;ﬂ'g;_
fluido por el pensamiento de G. F. Hegel, Cha_rlf_-f, Darwin y Wil |at (ideas‘
Segin Dewey, la experiencia provoca !a aparicién del pens',arrélené) ‘ uei
teorfas), el cual actda luego como un instrumento reorganizador de ag >
[la. La validez o la verdad del pensamiento depepde del su éxito clomo in -
trumento; no hay verdades absolutas sino herramlentgs tiles pi\;aba a(t:;::ic;‘
y para la vida. Dewey cred, en la Universm!ad de Chlcag(_): un “lal O[;? orio
escuela” en el que el curriculum se organizaba .en.fu'ncmn dg pro [ e rei
actividades colectivas, talleres; sustituyendo la disclpl'ma tr_?filcmlna _go o
interés y la exploracién individual. Dewey pretend'la |den'51 :jcac; aDw a e
colar con la vida social y hacer de la escuela una microsociedad. elacu
do con sus ideas, la educacién debe ser concebida como el prmcnpla agen-
te de una sociedad basada en el saber, una _forma de v1d_a en la que las cn:rr;:
cias, las artes y la participacién democratica Y comunltarsf es;ananfs e
chamente relacionadas. Entre sus obras relacionadas con lae uc_e:jc;onE
encuentran: E/ nifio v el programa escolar, Democracia y educacién y Ex-
jencia y educacién.
Penencglﬁen esté interesado en conocer las ?deas de”Dewey, puedngc;; ejl/
completo articulo de Robert Westbrook —titulado “John Dewey.
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1952"—, publicado en la revista Perspectivas, Nro. 85-86 UNESCO, Paris,
1993, pags.189-205.

9. Dewey, |.: Experiencia y educacién. Buenos Aires, Losada, 1967, pag. 91.

10. Eggleston, |.: Sociologia del curriculo escolar. Buenos Aires, Troquel,
1980, pag. 25.

11. idem, pag. 36.

12. En la actualidad dicha afirmacién debe matizarse: la pedagogfa ha in-

coporado perspectivas de trabajo y puntos de vista descriptivos y explicati-
vos y no solo el aspecto normativo.

13. “Cherryholmes, Um projeto social para o curriculo: Perspectivas Pos—
Estruturais” en Silva, T. T. da: Teoria Fducacional Critica em tempos Pds-
Modernos. Porto Alegre, Artes Médicas, 1993, pag. 162.

14. La sociologia de la educacién incluye a estos autores en la lamada co-
rriente reproductivista. Sus estudios, de la década del setenta, muestran
cémo la escuela reproduce las diferencias de clase.

15. Al respecto, Tomaz Tadeu da Silva se pregunta, con cierto humor:
“#Qué hacer con el curriculum oculto cuando encontramos uno {...) Supon-
gamos ahora que, gracias a nuestras herramientas analiticas, estamos en
condiciones de detectar ciertos aspectos del curriculum oculto, Se plantea
entonces la pregunta: ;qué hacer en relacién con eso?”. Este autor plantea
dos respuestas. La primera es la siguiente: “Lo que debemos hacer al encon-
trar un aspecto del curriculum oculto es aguello que ests implicito en su
propia definicidn. Esto es, el concepto es potente —tanto analitica como
practicamente— en la medida en que nos vuelve conscientes de procesos
que antes éramos incapaces de percibir. Descubrirlo constituye parte de la
operacién de desactivarlo, en la medida en que esta conscientizacién se ex-
tiende a aguellos que supuestamente sufren sus efectos: los estudiantes”. En
segundo lugar, sostiene: “Esto tal vez nos lleve a la cuestién mis importan-
te respecto a qué hacer con el curriculum oculto: hacerlo trabajar a nues-
tro favor. Si existe algo tan poderoso en el hecho de ensefar de una forma
no declarada, entonces tenemos un instrumento valioso que, en nuestras

manos, puede ser aprovechado. Es posible alegar que seria éticamente con-

denable educar de esta forma subrepticia, ya que constituiria una especie

de manipulacién. Sin embargo, no es necesario que los objetivos a ser al-

canzados sean secretos en términos de aprendizaje, sino apenas que sea-
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mos capaces de sustituir aquellos que son indeseables por otros deseables”
{Escuela, conocimiento y cuqrfculum. Buenas Aires, Mifio y Davila, 1995,
pégs.168-170}. ' S

Tomaz Tadeu da Silva es profesor de la Univesidad Federal de Rio
Grande do Sul (Brasil). Se ha dedicado en los altimos quince afios a anali-
sar las consecuencias de las investigaciones criticas, feministas, poscolo-
nialistas, posmodernas y posestructuralistas en el campo del curriculum.
Entre sus libros mas destacados se encuentran: Escuela, conocimiento y
curriculum {publicado en espafiol por Mifio y Davila, Buenos Aires, 1995);
Teoria educacional critica em tempos pds-modernos; O sujeito da educa-
cao. Estudos foucaultianos; Alienigenas na sala de aula. Uma Intorducao
a0s estudos culturais em educagao e Identidades terminais.

16. Silva, T. T. da: “Curriculo e Identidade Social: Territdrios Contestados”.
En Silva, T. T. da: Alienigenas na sala de aula. Uma introdugao aos estudos
culturais em educacao. Petr6polis, Vozes, 1995.

17. Puede verse el libro de Gimeno Sacristan, }.: Bl curricufum: Una refle-
xion sobre la practica. Madrid, Morata, 1988. Cste texto desarrolla una vi-
sién procesual del curriculum.

18. Lawrence Stenhouse (1926-1982) fue un pedagogo inglés, formador de
docentes y profesor de la Universidad de East Anglia, donde fundé el Cen-
tre for Applied Research in Education. Stenhouse pasé gran parte de su vi-
da argumentando contra la difusion de la racionalidad técnica en educa-
cion. Inspirado en la obra del filésofo R. 5. Peters, consideraba que los ob-
jetivos de la educacién no deben referirse a productos extrinsecos de un
proceso sino a los valores y los principios que lo hacen ser educativo. Par-
tiendo de la critica al modelo tecnolégico de desarrollo curricular, Stenhou-
se sienta las bases de un abordaje “practico” para pensar que el principal
recurso con que cuenta el sistema educativo es la expertez y el juicio razo-
nado y practico de sus profesores. Para Stenhouse, la educacion supone
procesos de transmisién, pero no puede ser reducida a ellos sin que se re-
sientan los objetivos més valiosos del proceso formativo. La transmision, en
su concepcion, se debe subordinar al objetivo fundamental: inducir a los
estudiantes hacia ef camino del conocimiento, de las artes estéticas y prac-

ticas.

19. Stenhouse, L.: Investigacién y desarrollo del curriculum. Madrid, Mora-
ta, 1987, pag. 30.

80

| e sy Ak - it e S e s e ot 5 L

i

Fﬁ& e

20. [dem, pag. 29.
21. dem, pag. 29.

~ 22. idem, pag. 30.

23. Schwab, ).: Un enfoque practi i
M Je practico para la pl ; .
Buenos Aires, El Ateneo, 1974, pag. 20?_ planificacién del curriculo.

24. idem, pag. 208.

l25. Scile pL?ede en”co‘n-trar mayor desarrollo de este tema en Feldman, D. y Pa-
an;u e:f,5|, M. : “Viejos y nuevos planes. El curriculum como texto,normati-
vo” en: Propuesta Fducativa-FLACSO, Nro. 11, Buenos Aires, 1994

26. Feldman, D.: Curriculum, mae g
[ ’ st - .
del Quirquincho, 1994, ros y especialistas. Buenos Aires, Libros

27. Eggleston, op. cit., pag. 145.

28. F i i 1
Cif; dglc{lj:;?ﬁ:;rD;zPa:amédelssu Mc.i, op.cit, argumentan sobre fa convenien-
entro de la tradicion pedagégica argenti
ia liza : gentina— una .
cion restringida y operacional de la palabra “curriculum”. P

ji.cgiif:;?gjgzlj:;):i:rlnconten_ldo de la nota a_nt‘er‘ior, queremos senalar la

oot o due sier przemste entre las definiciones oficiales y la inter-

B Jue e ge;r; S;):d f(l_)(r::ae‘?tes. ?eS(IJe esta perspectiva, el curriculum
: en el aula, sino que |

(crentes organizan el contenido vy las estrategias deqe:sezsaiszcau?r:?;;rle?::c?c;

”ctie;:;)ar:::ltgzlézlandci, tr;,mseomendo) fas definiciones oficiales. La nocién de

curriculum” parece ser mas pertinente a los sistemas educa-
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Capitulo 3

_El curriculum en la Argentina

La regulacién del curriculum vy la tarea docente
en la tradicién centralista

La forma en que se define el qué y el cémo ensefiar esti muy
relacionada con los modos de organizacién y gobierno del sistema educa-
tivo. La regulacién del curriculum depende de la forma en que se distribu-
ye el poder y la toma de decisiones en el sistema educativo.

Hacia fines del siglo XIX se consolida la organizacion del siste-
ma educativo argentino siguiendo un modelo centralizador. En este mode-
lo, la funcién educativa se ordena en relacion con un centro jerarquico que
toma la mayor parte de las decisiones. Este centro disena las politicas edu-
cativas, establece las normas, determina los contenidos y los métodos de
ensefianza, selecciona los docentes, etc. El resto de las instancias debe res-
petar estas decisiones y controlar que se cumplan fielmente. En este esque-
ma de gobierno y organizacién, los maestros tienen el rol de meros ejecu-
tores de politicas disefiadas por los distintos niveles de gobierno que pres-
criben lo que el docente tiene que ensefiar v el modo en que debe hacer-
lo. Los organismos que planifican el curriculum y los que lo ejecutan ocu-
pan lugares bien diferenciados. Desde |a organizacion del sistema educati-
vo nacional, la fijacién y el control del curriculum fue —claramente— una
atribucion del Estado nacional y de las provincias. Hasta la década de
1960, el Consejo Nacional de Educacién fue el organismo que establecia
las normas en materia de contenidos y métodos de ensefanza para el nivel
primario. El Consejo Nacional de Educacién o el Ministerio de Educacién
disehaban un curriculum Gnico para todas las escuelas que dependian de
la Nacién.

En la tradicién centralizadora, la supervisién sobre la tarea de
los maestros y los profesores es estricta, continua vy sistematica. Los docen-
tes son constantemente vigilados por la direccién de la escuela y por el su-
pervisor correspondiente; se controla el contenido y los métodos de ense-
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Ranza hasta en sus minimos detalles. Las planificaciones son revisadas dia
por dia, las clases son observadas y los cuadernos y las carpetas son anali-
zados, ya que dejan constancia diaria y cotidiana de la tarea realizada. A
partir de 1920, los cuadernos de clase de la escuela primaria seran uno de
los dispositivos de vigilancia mas utilizados para controlar lo ensefado.! En
un nimero de la revista La Obra dedicado al tema, en 1925, se sefiala:

#E| cuaderno Gnico sirve para controlar: a) Si fa cla-
se ha sido ensefiada y ejercitada suficientemente;
b) el proceso metodoldgico seguido en la ensenan-
za : ¢} si la obra educativa —fundamental para la

escuela— ha sido realizada en cada caso.”

Y a continuacién se explicaba:

®

“;Qué deberé revisar el director?: a) las ‘concor-
dancias’ entre el cuaderno de topicos del dia ante-
rior y las ‘constancias’ del cuaderno Gnico en el
mismo dia; b) si las sintesis y los ejercicios del cua-
derno tnico son los que previamente han sido
aprobados por la direccion; Gnica forma ésta para
que el director cumpla su funcién directiva de la
ensefanza; c) si la ejercitacién y el procedimiento
seguidos corresponden a los métodos y sistemas de
labor convenida para cada caso; d) revisara luego,
en conjunto, el cuaderno dnico de cada nifio para
conocer: su aseo, conservacion, la prolijidad cre-

ciente....”?

En este modelo de organizacion escolar, los margenes de ac-
ciébn de los rmaestros §R08 profesores son pocos y ia carga burocratica que
soporta el docente es muy alta. Las planificaciones exigidas se muftiplican.
Y si bien los libros de tapicos o temas o las carpetas didacticas sirven a los
docentes para organizar su tarea, son elementos centrales para la vigilancia
sobre el trabajo realizado.

Muchos autores Wan comparado esta forma de organizacion del
sistema educativo y de la tarea escolar con el proceso de trabajo de las gran-
des fabricas —genialmente parodiado por Charles Chaplin en su filme Tiem-
pos modernos. Este sistema se basa en la division del trabajo en dos grandes
polos: la planificacion de todos los detalles del proceso esta en manos de un
centro de decisién ocupado por ingenieros industriales, mientras que los
obreros s6lo deben ejecutar mecanicamente la tarea encomendada.
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L-aeregulacion del curriculum vy la tarea docente en
un modelo descentralizado
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del aprendizaje. El cuaderno deja de ocupar un Iug?tr ;deg;;nwlegio como
dispositivo de control en ia escuela primaria (ver capitu oi .d e v los
Pero para que esto funcione es preciso que 05 oct t r: Yo
directivos de la institucién trabajen c_on:ungaeyiacggg‘;?:dg;\ee; idpzjo dar
a la propuesta o el disefio curricular . )
1;:c:errl;t:ra;lizadic?:-dgscentraiizador, que a;)luqt? al dgzi:&lrlcluoienljeiiogzjéas 32
artes componentes, traduce en el sistema
llarle-:’bgljo industr?al inventados a comienzos dg la décadalclje 19d70gi?et:;a Cc)iﬁl
modelo de produccién industrial de origen Japonés —llamado e
no o Toyota— que intenta reducir la d}sta.nfgia entrﬂe quienes ,P anifican ¥
quienes ejecutan. De acuerdo con los principios de.l toygtllsmo / zs o
cién se basa en el trabajo en equipo. El funcionamiento de Iec}mpo oute-
nomo en la medida que realice eficientemente la tarea que (::j ule t:nrc;g; e
dada.’ Lo que se controla no es, cer?tralm(.ente,.la ejecucmrlm ela lgs a sino
la calidad del producto obtenido. Si se mira blEl’jl, esto es lo queI
sores del modelo descentralizador aspiran a rea.hzar en las escue as:j. ]
Estas dos maneras de organizar el sistema educatlvo y de rsgu
lacién del curriculum casi nunca se presentan en la realidad en est)a_ign ;3:
ro”. La complejidad de los sistemas _educatlvos es tal qlée se corlcaiso e
riados rasgos, aungque con predomm'lo de_ unos u otros. stte es enuestro i
Argentina. El primer modelo puede identificarse claramgnl e ;r;( uestro pas
entre fines del siglo XIX y la década del ochenta del siglo XX. |'ds dg do
modelo se estarfa conformando —muy Ientan?f_-nte—v en Ia! actuali C:Ia ,aame_
que las posibilidades de que esta trar?sforr.n‘acaon tenga éx‘lto ylayu :traliza-
jorar la educacién son materia de dtscu.5|on. La te'ndfer}aadal a izma liz
cién y la burocratizacién del sistema —impronta historica de ;l:serca e
cativo argentino— y la escasez de recursos l!eva a preguntarse -
probabilidades de éxito de esta transformacion, de por si necesari L o
Pero el caso argentino es s6lo uno entre mu_chos otros. a1 isto
ria curricular anglosajona (Estados Unir.Jos, Gran Bretana),l polr ecjiempnot,rar:ici
desarroll6 el primer modelo aqui descnpto; Por el contrario, la e:f,c; at
zacion es parte de la tradicion de estos paises. Lo que Ien Es:,os paclisentro e
a lo largo del tiempo son la formas de la regulac.lon ye gcl) |§rn0 fentro de
un sistena descentralizado. Por eso pode!'nos afirmar que ; rgenI |na| en
comparacion con esos paises— sigue temeqdo unabforma e regularel ¢
riculum esencialmente centralista o centralizadora.
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Breve historia del curriculum en la Argentina

Ya desde principios del siglo XIX, el curriculum se convirtié en
la Argentina en una cuestién de Estado. Antes, eran las familias v la Iglesia
“catélica quienes decidian sobre estos temas, bajo el control de la adminis-
tracion colonial espafiola. Sera el Estado (la naci6n y las provincias) el que,
a partir de entonces, tomaré decisiones significativas respecto de la defini-
cién de los métodos y de los contenidos a ser ensefados. Aunque ia fami-
lia sigue incidiendo en los contenidos que se le ensefian a sus hijos vy la
iglesia continda siendo un actor con gran poder en materia educativa, la
obligatoriedad y la laicidad” consagradas por la Ley 1420 (Ley de Educa-
cién Coman, 1884)%, les quita el privilegio de ser quienes deciden qué y cé-
mo se debe ensefiar.

Pero, jen qué nivel del Estado se definirfa el curriculum? ;Seria
el Estado Nacional el encargado de disefiarlo? ;O deberian ser los Estados
provinciales quienes elaborarian los entonces Hamados “planes” y “progra-
mas”? En la Argentina, las discusiones sobre el contenido a ensefiar estuvie-
ron estrechamente relacionadas con las histéricas disputas entre partidarios
de un modelo de organizacién politico federal o unitario y un poder cen-
tralizado o descentralizado.

En lo que respecta a la ensefianza primaria, la Constitucién Na-

cional de 1853, determina en su articulo 5 que fas provincias son respon-
sables por este nivel. Dice al respecto:

“Cada Provincia dictara para si una Constitucién
bajo el sistema representativo republicano, de
acuerdo con los principios, declaraciones y garan-
tias de la Constitucién Nacional; y que asegure su
administracién de justicia, su régimen municipal y
'a educacién primaria. Bajo estas condiciones el
Gobierno Federal garante a cada Provincia el goce
y ejercicio de sus instituciones.”

Este articulo atin continGa vigente, ya que en la reforma cons-
titucional de 1994 no fue alterado. Asi, desde un punto de vista normativo,
la ensefanza primaria se organizé en funcién de un modelo politico fede-
ral. Pero ademas de estas disposiciones constitucionales, la ensefianza pri-
maria estuvo, hasta la sancién de la Ley Federal de Educacién, regida por
una ley especifica, la Ley de Educacién Comun 1420, sancionada en 1884,
En ella se establece que la ensefanza primaria debe ser gratuita, gradual y

obligatoria para los nifios entre los 6 y los 14 afios, También establecfa los
contenidos minimos que debian ensefiarse:
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"Art. 6° - El minimum de instruccidn obligatoriell,
comprende las siguientes materias: Lectura y Escri-
tura, Aritmética (las cuatro primeras reglas de los
niimeros enteros y el conocimiento del sistema mé-
trico decimal y la ley nacional de monedas, pesas y
medidas); Geografia particular de la Repiblica y
nociones de Geograffa Universal; de Historia parti-
cular de la Reptblica y nociones de Historia gene-
ral; Idioma nacional; Moral y Urbanidad; nociones
de Dibujo y Mdsica vocal; Gimnastica y conoci-
miento de la Constitucién Nacional. Para las nifias
sera obligatorio, ademas, el conocimiento de’la_bo—
res de manos y nociones de economia domfes._t:ca.
Para los varones el conocimiento de los ejercicios y
evoluciones militares mas sencillas; y en las campa-
Aas, nociones de Agricultura y Ganaderfa.

Art. 7° - En las escuelas pablicas ensenardn todas las
materias que comprende el minimum d.e instruc-
ci6n obligatoria, desarrollandolas convemer!temen-
te seghin las necesidades del pais y la capacidad de
los edificios escolares.

Art. 8° - La ensefianza religiosa solo podra ser dgda
en las escuelas plblicas por los ministros autoriza-
dos de los diferentes cultos, a los nifios de su res-
pectiva comunién, antes o después de las horas de

clase.”

Por su parte, el articulo 12 establece los contenidos minimos

para las escuelas ambulantes y la educacién de adultos:
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_#EY minimum de ensefianza para !as escuelas ambu-
lantes y de adultos, comprenderd estas ramas: Lec-
tura, Escritura, Aritmética (las cuatro primeras r,eglas
y el sistema decimal}, Moral vy Urb’amda.d,_ nociones
de Geografia nacional y de Historia nacional, expli-
cacion de la Constitucion Nacional y ensefianza de
los objetos mas comunes que se relacionen con la
industria habitual de los alumnos de la escuela.”

Los contenidos minimos que se plasmaron en esta ley consti-
tufan la puerta de entrada al saber coman definido segiin los moldes de fi-
nes del siglo pasado. Tanto los contenidos a ensefiar como los métodos de
ensefianza propuestos eran tomados de modelos europeos o norteamerica-
‘nos. Se proponia formar al ciudadano, al sujeto urbano respetuoso de la
ley, educado a partir de valores morales no religiosos (va que se intentaba
fomentar la llegada de inmigracién europea no necesariamente catélica).

Las provincias establecieron sus planes y programas para la
educacién primaria a partir de estos minimos que establecia la ley nacio-
nal. La Ley brindaba un marco general de organizacion y un principio de
unidad en materia de contenidos para la escuela primaria argentina.” Es
justo decir, no obstante, que esta ley nacional tuve como antecedentes va-
rias leyes provinciales (Buenos Aires, Entre Rios) que algunos afios antes ya
habfan consagrado la gratuidad, la obligatoriedad y la laicidad de la escue-
la primaria argentina.

Pero ademas de este principio de unidad que garantizaba la
Ley 1420, los organismos tradicionales (el Ministerio de Cultura y Educa-
cién y/o el Consejo Nacional de Educacién) impusieron su poder y autori-
dad en las decisiones respecto del qué y del cémo ensefar. No obstante las
disposiciones constitucionales que consagraban el federalismo politico, el
gobierno efectivo del sisterna era centralizador. Federalismo en lo politico-
legal pero centralismo en los hechos: ése fue el modo en que se desarrallé
el sistema educativo argentino. Este funcionamiento se debié a numerosas
causas de las cuales mencionaremos sélo dos. La primera es que en el mo-
mento en que se organiza y expande nuestro sisterna nacional de educa-
cién, mas de la mitad del territorio argentino no estaba provincializado, si-
no organizado en territorios nacionales. En estos territorios nacionales, las
escuelas primarias que se creaban dependian del Consejo Nacicnal de Edu-
cacién.

La segunda causa es que las provincias contaban con pocos re-
cursos econdmicos propios y con muchos gastos para afrontar las diferen-
tes tareas de gobierno. Es por ello que solicitaron auxilio al gobierno nacio-
nal para garantizar la provision de educacién primaria para toda la pobla-
cién. En 1905 se sanciona en el Congreso de la Nacién la ley 4874, tam-
bién llamada Ley Lainez', que permite al Fstado Nacional crear escuelas
primarias nacionales en las provincias que lo demanden. La Naci6n podia

—-a partir de esta Ley— edificar y tener escuelas primarias a su cargo en los
territorios provinciales. El Estado Nacional, lejos de eludir esta responsabi-
lidad, la asumié. Y asi, durante muchas décadas convivieron —a veces con
distancia de pocas cuadras— escuelas que dependian del gobierno de las
provincias con escuelas primarias que dependian del gobierno de la Na-
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cién, escuelas que tenfan planes y programas dictados por La JU'T'ISdlncacc‘?orl
provincial y escuelas que tenian planes y’programas de jurisdiccion
nal. Sin embargo, ambos ptanes se parecian bastante. _ ) .
En el sistema educativo argentino, durante cien anos, las_normlas
oficiales que pautaban los fines, los objefivos, los temals, Io? contznn%g:dd?;
asignaturas, los procedimientos de ensefianza fueron los P anest e studio
y los Programas de Ensefianza. Este tipo de ‘documento‘s es carac —3“|S ico de
los sistemas educativos centralizados, con importante injerencia def tsla
en |a definicién de tas normas de ensefianza. Qomo hemos senf‘a’lado, esltas
normas eran promulgadas por el Consejo Nac1ona.| QE E@uc;cu;g, po;ié?ls
Consejos Provinciales de Educacion vfo por los Ministerios de bluc:';\ |a;
Hasta |a década de 1960, el Consejo Nacional de Educa‘clén esta e;c;a P .
nes generales que debifan ser adaptados por los Consejos Progsn?lalif;.-re-
mismo tiempo, elaboraba los planes y los programas para la Capital v

rritorios Nacionales.

R .
. DUCACION
pagionaL DE EORESS

&

C 2

SEJO
CONS

PROGRAMAS PARA LAS
ESCUELAS (OMUNES DE
LA CAPITAL FEDERAL

gt HIrETL
AnQIN07 AL B 190D, (24 ek g

SRS
I re 3 Navag W me r o Qi #

14 61 (3439 BF W17

En la Argentina, hasta fines de la mencionada década no se ha-
blaba de curriculum sino de planes de estudio y de programas. Por lo”gzn_e-
ral, como ya lo sefialaramos, se trataba de docu_njfantos bastante de(tja Ia os:
que dejaban pocos elementos librados a la d’ec15|0n del maestro Y eP aes
cuela. Veamos, por ejemplo, lo que establecfa el Plan de Educacién Prima-
riaen 1961:
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“Con la publicacién conjunta de los elementos que
se elevan, los docentes tendrdn en sus manos, para
cumplir su elevada misién: los fines de la educa-
cién primaria; las bases sobre las que descansan es-
tos fines; el plan de estudios; la distribucion hora-
ria; el programa sintético en forma de cuadros que
les permitird abarcar el panorama total de primero
a sexto grados, facilitindoles su justa ubicacién en
la tarea que les corresponde cumplir; el programa
analitico de todos los grados; y, complementaria-
mente, las sugestiones para el desarrollo del pro-
grama de Trabajo Manual y Labores; tablas y no-
menclaturas que permitian unificar el simbolismo
matemdtico y el del sistema métrico decimal; es
decir, un todo arménico que deberd completarse
con las guias diddcticas y las instrucciones técnicas
{...} La Comisién de Programas procuré vincular in-
timamente fines, bases, plan de estudios y distribu-
cién horaria en procura de un todo orgdnico sobre
el cual meditard el maestro antes de desarrollar y
aplicar los programas.”'?

Los Planes de Estudio, tanto para el nivel primario como para
el nivel medio, establecian un guién bastante cerrado, donde el maestro s6-
lo podia efectuar algunas adaptaciones menores. Por eso, al tiempo que mi-
raba su reloj de bolsillo, un inspector de escuelas argentino podia decir,
con pocas probabilidades de error: “Los alumnos de primer grado superior
de todo el pals estin en su clase de lectura”. En esta concepcion del curri-
culum, el maestro aparece como el funcionario que aplica las minuciosas
y exhaustivas directivas oficiales.
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A partir de las décadas de 1960 y 1970, comienzan a producn:—
se una serie de reformas que apuntan a consolidar un nuevo.modelo- organi-
zativo para el sistema educativo. En 1979, durante e:'l g_oblerno militar, sie
transfieren las escuelas primarias nacionales a las provincias. A!_ comenzar la
década de 1990 se transfieren las escuelas me‘dias‘y: las instituciones de e(:'lu-
cacion superior.’ Este proceso de provincialu-zficmn del sistema educativo
queda definitivamente establecido con la sancitn de Ia}Ley Federal _de Edu-
cacién, 24.195, en 1993. Esta ley, en su capitulo Ill, articulo 59 sostiene:

“Art. 59 —Las autoridades competentes de las pro-

vincias y de la Municipalidad de la Ciudad d.e Bue-
" nos Aires, tienen entre otras las siguientes atribucio-

nes: '

a) Planificar, organizar y administrar el sistema edu-

cativo de su jurisdiccidn. -

b) Aprobar el curriculo de los diversos ciclos, nive-

les y regimenes especiales en el marco de lo acor-

dado en el Consejo Federal de Cultura y Educacion.
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¢) Organizar y conducir fos establecimientos edu-
cativos de gestion estatal y autorizar y supervisar

los establecimientos de gestién privada en su juris-
diccién...”

Hoy las provincias y la Ciudad Auténoma de Buenos Aires tie-
nen la responsabilidad de gobernar las escuelas y de elaborar los curricu-
los. La normativa actual, basada en la Ley Federal de Educacién, avanza en
la tendencia federalista de organizacion del sistema educativo y se propo-

ne plasmar una forma de organizacién que brinde mayor nivel de decisién
a las escuelas respecto del qué y el cémo ensefar.

;Qué son los Contenidos Basicos Comunes?

Pese a que las provincias y la Ciudad de Buenos Aires tienen la
atribucién de fijar su curriculum, en la Ley Federal se resolvié establecer un
marco curricular nacional. ;Pero cuéles son los problemas que un marco

curricular nacional intenta resolver?' Se han planteado numerosas cuestio-
nes al respecto:

* En primer lugar, hay contenidos de la ensefianza que se consideran ne-
cesarios para toda la poblacién del pafs. Aprender a sumary restar, mul-
tiplicary dividir, a leer y escribir en castellano, a conacer nuestras fron-
teras, a comprender los fundamentos del sistema democrético y los dere-
chos y los deberes de sus habitantes son algunos —entre muchos otros—
de los contenidos que toda la poblacién debe incorporar, independiente-
mente del lugar o la comunidad en la que viva.

* Por otra parte, si un nifio de la provincia de Buenos Aires tiene que ir a
vivir a la provincia de Cérdoba, jva a tener que estudiar otros conteni-
dos, completamente distintos? ;Cémo van a saber a qué grado incorpo-
rarlo si cada regi6n tiene total libertad en la seleccion de los contenidos
a ensefiar? ;En funcién de qué y cédmeo se equivalen unos a otros? sComo
se logra una organizacion que haga posible la articulacién?

* Hay que destacar los inconvenientes para que los estudiantes contaran
con buenos libros de texto. Estos serfan particulares de cada provincia,
con la consiguiente dificultad que se les presentarfa a aquellas que —por

la escasez de su poblacién o por la falta de recursos-— no resultaran un
mercado editorial atractivo.

93



« Por Gltimo, se ha sefalado el riesgo que generaria una excesiva diversi-
dad, vista la necesidad de promover ciertas bases nacionales comunes
frente a la heterogeneidad y la diversidad sociocultural existente en el

pafs.

Cémo respuesta a estos problemas, la Ley Federal de Educacion
establece en su articulo 53 inciso b, la conveniencia de contar con un mar-
co curricular comun, con validez en todo el territorio nacional. Dice que el
Ministerio de Cultura y Educacién deberia:

#Establecer, en acuerdo con el Consejo Federal de
Cultura y Educacién'®, los objetivos y contenidos
basicos comunes de los curriculos de los distintos
niveles, ciclos y regimenes especiales de ensenanza
—que faciliten la movilidad horizontal y vertical de
los alumnos/as dejando abierto un espacio curricu-
lar suficiente para la inclusién de contenidos que
respondan a los requerimientos provinciales, muni-
cipales, comunitarios y escolares.”

Los Contenidos Basicos Comunes son “comunes” para todas las
personas que asistan a los establecimientos educativos de un determinado ni-
vel. Los Contenidos Basicos Comunes son “basicos” en la medida en que se
presentan como el nicleo de elementos culturales que integraran la tarea
educativa en todo el pafs. Son la matriz a partir de la cual cada provincia y
la Ciudad Auténoma de Buenos Aires deciden su propio curriculum y, luego,
cada escuela organiza su propio proyecto institucional. En sintesis, el proce-
so de transformacion actual del curriculum postula tres niveles de concre-
cién, tres instancias de decision y planificacion del qué y el cémo ensefar:
el nivel nacional, el nivel jurisdiccional y el nivel institucional.

» El primer nivel corresponde al Fstado nacional, donde se establecieron los
Contenidos Basicos Comunes (redactados con la participacién de las pro-
vincias y la Ciudad de Buenos Aires y aprobados por el Consejo Federal
de Cultura y Educacion).

e El segundo nivel corresponde a las provincias. Partiendo de los CBC, ca-
da jurisdiccién organiza su propio disefio del curricujum. '

o El tercer nivel es institucional. Se afirma la necesidad de que cada institu-
cién formule un proyecto curricular e institucional propio, que debe garan-
tizar y enriquecer lo establecido en los niveles nacional y jurisdiccional.
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o A partir de estos elementos advertimos que se propone una so-
Iuc:gr] intermedia, de compromiso entre el modelo descentralizador y la
tr_adsc:én centralista argentina respecto del curriculum. Pese a la federaliza-
cion y la descentralizacién del sistema, el Estado nacional conserva poder

de regular el curriculum. Por su parte, veremos mas adelante qué cambios

son necesarios para que —de acuerdo con el segundo modelo— la escue-
la pueda constituirse en un nivel real de toma de decisiones curriculares

:Como se estructuran los Contenidos Basicos
Comunes?

Los: C(_)ntenidos Basicos Comunes vigentes hoy en nuestro pafs
presentan las siguientes caracteristicas:

» Se agrupan segin el nivel de la ensefianza al que se destinan. Hay “Con-
tenidos Basicos Comunes para el Nivel Inicial”, “Contenidos Bésicos Co-
munes para la Educacién General Basica”, “Contenidos Basicos Comu-
nes para la Educacion Polimodal”. También se han establecido “Conteni-
dos‘ Basicos Comunes para la Formacién Docente”.

* Estan organizados por ciclos y no por grados o afios de escolaridad. Por
e;erpplo, para la Educacién General Basica, se agruparon los Contenidos
Basicos Comunes en tres ciclos de tres afios cada uno.

* En cada nivel y ciclo, los contenidos se agrupan en campos disciplina-
res, Porl ejemplo, los campos disciplinares que se incluyen tanto para la
Educacién General Basica como para la Educacion Polimodal, son:

. Lengua

. Matematica

. Ciencias Naturales

. Ciencias Sociales

. Educacién Artistica

. Educacién Fisica

. Tecnologia

. Formacién Etica y Ciudadana.

QN R R e

. N .
En cada uno_de estos campos disciplinares los contenidos se agrupan en
logues, teniendo en cuenta la I6gica de las disciplinas.
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» La organizacién de los Contenidos Bésicos Comunes no d'efi[le, l;e(c:es:-
riamente, la organizacién del documento c1_1rr|cu|ar jurisdiccional. Ca a
jurisdiccién se encarga de ordenar, secuenciar, agregar aquellos cdontem-
dos que considere importantes para su enf,enanza. Puede_ suce er'que
ciertas provincias prefieran elaborar el currlcqllljm de. un qlvel por ?reas
tematicas y que otras prefieran recurrir a las ClaSIC&.lS.(EIISCIpllnaS escolares.
La forma de estructuracién de los contenidos es decision dq? cada provincia.

* En los Contenidos Basicos Comunes se distinguen tres tipos de conteni-
dos: los conceptuales, los procedimentales y los actitudinales. En los CBC
para el Nivel Inicial se aclara:

"Los contenidos conceptuales abarcan hec_ho§,
conceptos, ideas, interacciones, secuencias_,, princi-
pios, etc. Los contenidos procedimentales incluyen
estrategias, técnicas, habilidades, destre;as, y se
aprenden conjuntamente con _[os ‘contemdos con-
ceptuales. Los contenidos actitudinales compren-
den valores, actitudes, normas. Estos contenidos se
aprenden fntegramente con conceptos y procedi-
mientos."®

s La selecci6én de contenidos se realiza intentando promover en Ios.aludm-
nos la formacién de competencias, entendiendo por tales fas capacidades
agregadas y complejas que implican no sélo el saber:

“Estos contenidos estin orientados a que Io? alum-
nos construyan activamente fas capacidadgs |'nteiec-
tuales para operar con simbolos, ideas, imagenes,
representaciones, conceptos y otras abstracciones
que constituyen el campo def SABER y del SABER
RAZONAR.
También se ha tenido en cuenta el SABER HACER,
“es decir, aquellas capacidades que apoyandose en
conocimientos intelectuales y valorativos se‘dgsphe-
gan en habilidades comunicativas, tecnol6gicas y
organizacionales.
Y como base de todo ello, los contenidos que pro-
mueven el desarrollo de valores y actitudes. Lo que
podemos denominar el SABER SER.
De esta manera, SABER, SABER RAZONAR, SABER
HACER y SABER SER organizan la propuesta-de
contenidos conceptuales, procedimentales y actitu-
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dinales para el desarrollo de las capacidades per-
sonales y sociales que la escuela debe promover
para permitir a nuestros jévenes participar como
miembros plenos de una sociedad."”

* Los criterios para organizar los Contenidos Basicos Comunes aprobados
por el Consejo Federal de Cultura y Educacion son, seglin se afirma:

a. Lasignificatividad y el reconocimiento social de la importancia de los sa-
beres seleccionados;

b. Ia posibilidad de que estos contenidos sirvan como “disparadores” para
un tratamiento en profundidad de gran diversidad de temas;

c. la potencialidad de los contenidos para facilitar una ensefianza integra-
dora;

d. el énfasis en la construccién del saber mas que en el afdn por incluir can-
tidades de informacién;

e. la posibilidad de efectuar relaciones entre contenidos del mismao ciclo y
de otros ciclos,

Los libros de texto, el Estado y el mercado

Una cuestiéon que merece ser mencionada es la que plantean
fos libros de texto en los dltimos afios. Mientras Jas provincias y la ciudad
de Buenos Aires decidian sus propias estrategias y reelaboraban sus conte-
nidos, las editoriales armaron —de acuerdo con los rapidos tiempos del
mercado— nuevas propuestas de manuales y libros escolares en funcién de
los Contenidos Bésicos Comunes. Resultado: los libros escolares se hicie-
ron antes que los curriculos provinciales,

Pese a esta momentanea inversién de roles entre el Estado y la
accién de los agentes privados, esta situacion parece haber generado una
variedad muy significativa en la propuesta editorial. Aparecieron manuales,
libros o textos escofares y libros de ejercicios muy disimiles entre sf, que per-
miten a las escuelas y a los maestros optar entre distintas ofertas. Hoy pue-
den hailarse en el mercado editorial propuestas tradicionales y propuestas
actualizadas y renovadoras'®. No seria errado decir que asi como estuvieron
centralizadas todas las decisiones del gobierno educativo, hasta hace poCo
tiempo, 1983, también estaba centralizada la oferta de estos libros. En este
Caso no era porque hubiera una editorial Gnica, sino porque los libros de tex-
to debfan ser aprobados por el Ministerio de Educacién para poder ser utili-
zados en las escuelas. Asf lo notificaban en sus primeras paginas:
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Como hemos destacado, la Ley Federal Fie Educacls‘on ;e:\?]lsc:z
intencién de pasar de un sisterna educ:ativo centraiisﬁa—qgntjellzgu:)ﬁcu[um
un modelo en el que la toma de decisiones ¥ la regu aC|IOT ey I
no estén tan concentrados en la capula. Esto es, se postu}a la rt].tUCional T
conveniencia de pasar de la heteronomia a la autonorlnla insti
tero=externo, diferente; auto=interno, propio; nomos= ey).
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La definicién del qué y del como ensefiar ha sido federalizada,
aunque manteniendo una importante cuota de decisién y regulacién en el
nivel nacional. Pero federalizar no es un sinénimo exacto de descentralizar.
Que las provincias controlen y orienten las escuelas que estan ubicadas en
su territorio no significa, necesariamente, que se vaya a permitir y alentar
la toma de mayores cuotas de decisién por parte de las escuelas y de los
docentes. Este nuevo modo de dar forma al qué v al cémo ensefiar (la re-
gulacién del curriculum) se organiza a partir de los tres niveles de toma de
decisiones curriculares que ya hemos mencionado: nacional, provincial e
institucional.*® Hablaremos ahora de este ditimo nivel.

En el nivel institucional, cada escuela efectda una interpreta-
cion y una adecuacién del disefio curricular provincial en funcion de las
necesidades, las capacidades y las potencialidades de su comunidad, de su
region, de sus alumnos, de su equipo docente. Las decisiones instituciona-
les en materia de ensefianza se concretan en e plan o planeamiento insti-
tucional (que en nuestro pais han tendido a adoptar el nombre de “Proyec-
to Educativo Institucional”). Que se reconozca y aliente a la escuela como
un lugar donde se deben tomar decisiones respecto del qué y del cémo en-
sefiar, ymarca un cambio en la tradicién centralizadora de la educacién ar-
gentina, en la que “todo viene decidido de arriba”? Si bien esta es una cues-
tién politica y sumamente compleja cuya discusién excede los propositos
de este libro, vale la pena decir que el intento de pasar de un modelo de
organizacion a otro no depende s6lo de [a voluntad. A pesar de las medi-
das que intentan favorecer esta descentralizacion curricular, la distancia en-
tre las intenciones de descentralizacion y la realidad “a descentralizar” no
es poca. Un cambio de esta magnitud y complejidad debe ser acompana-
do con una serie de transformaciones (buenas condiciones de trabajo, re-
cursos materiales y econémicos, tiempo para que los docentes se retinan
para planificar y estudiar, instalaciones adecuadas) sin las cuales la idea de
que [a escuela tome decisiones y asuma responsabilidades no deja de ser
una mera declaracién de buenas intenciones.

En las circunstancias actuales, el modelo verticalista y centrali-
zador —que ordend nuestro sistema educativo durante mas de un siglo—
resulta ser poco eficiente, poco Gtil y poco democratico: no contempla las
realidades especificas de las distintas escuelas; es sumamente burocritico y
rigido frente a cualquier intento de cambio, desalienta la iniciativa y el tra-
bajo en equipo. Dentro de este esquema, muchos maestros terminan reali-
zando sus planificaciones (anuales, mensuales, semanales y diarias) en la
mayor soledad y de manera que su propuesta sigue casi fielmente las mul-
tiples indicaciones que le han sido sefialadas.
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En los paises centrales, las politicas de cambio curricular de los
Gltimos veinte afos han destacado el rol central que juega la escuela en la
mejora del qué y el cémo ensedar: -

“Las politicas de reforma de muchos paises desarro-
Hados, por varias razones, han renunciado a las
grandes estrategias puniuales focalizadas en los
centros escolares. Existe una razén muy clara que
explica esta orientacion. Los grandes proyectos de
reforma del curriculum durante los afos sesenta y
setenta fueron muy costosos y no llegaron a calar en
las practicas de aula. La evaluacion de esos proyec-
tos de innovacion curricular ha demostrado que las
reformas educativas alteran poco las coordenadas
basicas del sistema educativo si no atienden a los
centros [las escuelas, N.d.A.], en tanto son los luga-
res en los que se fraguan los estilos de comporta-
miento pedagégico de los profesores y donde es po-
sible o no convertir en realidad determinadas estra-
tegias innovadoras. Para cambiar los modelos edu-
cativos hay que incidir en el funcionamiento inter-
no de las instituciones, en el reparto de poder den-
tro de ellas, alterar la estructura del puesto de traba-
jo de los docentes y distribuir el control de la edu-

cacion.”?!

De acuerdo con este nuevo modelo de regulacién del curriculum:

« Las decisiones respecto de qué ensefar ya no quedan totalmente en ma-
nos del gobierno nacional o provincial sino que habria mayores grados de
libertad y de decisién para la institucién escolar.

* Se prioriza el trabajo en equipo en cada una de las escuelas.

* El objetivo’es que cada una de las instituciones educativas adquiera —en-
tre otros aspectos— mayores niveles de responsabilidad en la determina-
ci6n de los contenidos a ensefiar y su secuenciacion en la determinacion

de los métodos a emplear,

100

{Qué deberian decidir los equipos docentes en las
escuelas?

d lograr 2 lj:f rt;‘:;za;s c(’:gue dellae rt?alizar la escuela varian segin se preten-
cr ograr ) un me e regulacion en el que cada institucién decidiria la
yor parte el qué y el como ensefiar™ b) o bien se piense en versiones mas
mpderadas' de descentralizacién y autonomia, en las cuales el curriculuy
oficial sea interpretado o adecuado de acuerdo con las necesidades de cz;n
da escuela. La situacién de nuestro sisterna educativo y las normas que .
han generad? (C.B.C. y curriculos provinciales) parecen indicar que 52 m sre
chq en esta ultl.ma direccién, en la cual las escuelas adaptan y adecuan ? ‘
defmn:lone*.s oficiales a un plan institucional que determina ciertas rioridas
des y é'nfasm. No se tratarfa de una “autonomia” escolar en matega cura-
cular, sino de que cada institucién asuma mayores niveles de decisié "
pecto del qué y el cémo ensemar. e
roceso d Ei modejg; descentralizﬂador enfatiza |la necesidad de basar e
de renovacién de la ensefianza en la tarea de cada escuela. Esta
autonomnia felapva debe entenderse como una posibilidad de decidi.r ue
pyede ser ejercida por toda la comunidad, aunque deben distinguirse t%n-
ciones y competencias entre docentes, alumnos y padres. Por eso, la reali-
zacién de un proyecto institucional no puede quedar reducida a U;l proble-
ma de caracter técnico-pedagégico, sino que debe entenderse como un
E;zorsu’.ulmdad para impulsar la participacién de la comunidad en las escueEf
Cié.n o) ? enI la medlda €n que exista un minimo de implicacién y coordina-
entre los involucrados respecto de lo que sucede en la escuela, |
tonomia para elaborar el proyecto seri eficaz e

wna foente dLa escue-zla, en estos nuevos planteamientos, se concibe como

' de experiencias educativas y no s6lo cémo la “administradora”
g‘e ur:jcurrlculum fijado por las instancias superiores del sistema. Como he-
Io;)zluer;tsgzdonzn;’)llcalpltulo 2, e_I curr?.culum es la cultura real que reciben
o> 2lumr insstfitu(:iéncltos ?’?ntemdos fijados en los documentos. La escue-
o oo upa insil otal” porque en ella las personas estan implicadas
con C"tas as facetas de su personahdad. Las escuelas definen formas de
cor ﬁdefssi;agzs rcjslr lengsaje, habitos dfe limpieza, usos de las instalacio-
oo el espa m,OdOSrnc;a\s e corr'rporFeEmlento y relacidn social, relaciones
fire los . € comuntcacion, etc. Por lo tanto, el proyecto ins-
ituctonal no puede ser solamente una reorganizacién de los contenidos
propuestos por el curriculum de cada provincia, sino que debe tomar en
cuenta que cada escuela es formadora particular de cultura, de valores de
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convivencia social y politica. £n el proyecto institucional se deberia expli-
citar el “programa” de educacién'social, cultural y moral que cada escuela
—padres, docentes, alumnos— se propone desarrollar.

En la practica, el nivel institucional de disefio no tiene una histo-
ria muy difundida en ia Argentina. Por lo general, existe una distribucion del
trabajo poco cuestionada, en fa que la tarea docente es entendida como un
trabajo en el que gran parte de las decisiones se toman “arriba” y se adaptan
y ejecutan en forma aislada, individual. Las estrategias de ensefanza particu-
fares, los recursos a utilizar, la secuencia de contenidos de cada area, aho 0
disciplina es atribucion de cada docente. Sobre estos aspectos tiene que to-
mar decisiones, de acuerdo con sus aptitudes, preferencias y entendimiento y
las necesidades y las posibilidades de sus alumnos. Pero la formacién de los
alumnos no puede ser el resultado de la sumatoria de las decisiones indivi-
duales de sus docentes, sino que debe realizarse dentro de un marco comin
de criterios, procedimientos y objetivos. Organizar este conjunto de decisio-
nes es lo que debe realizar el plan o el proyecto educativo de cada escuela.

Ef trabajo en equipo —CUYyos acuerdos se definen en el proyec-

to institucional— debe servir para buscar la congruencia de los estilos y las
estrategias pedagogicas de la escuela. Los objetivos mas importantes de la
educacion no se relacionan necesariamente con sreas o disciplinas especi-
ficas sino con el desarrollo de formas de relacion, valores, habitos de traba-
jo gue requieren una linea de trabajo coherente en el nivel institucional.
Promover el habito de la lectura no es un objetivo que dependa solamente
de la acci6n de los docentes de Lengua; lo mismo podria decirse de la coo-
peracién, del juicio critico o de la valorizacion de las diferencias culturales.
La existencia de notables discordancias en la accién de los docentes es uno
de los aspectos que un planeamiento institucional debe enfrentar. Una edu-
cacién integrada no puede basarse —como ha sucedido hasta la actuali-
dad— en el trabajo aistado de los docentes de la escuela (el famoso dicho
“cada maestrito con su librito”). 5e requiere de un esfuerzo de coordinacién
entre los maestros y los profesores encargados de los distintos grados/afios
o Areas para definir las conexiones y las integraciones entre todos los con-
tenidos. Esto debe traducirse en la planificacion de actividades conjuntas,
en el disefio de niicleos o temas integradores, en proyectos de investigacion
que articulen diversas materias o disciplinas, etcétera.

Un obstaculo que muchos equipos docentes enfrentan es la dis-
ponibilidad y la organizacién del tiempo para reunirse, debatir, intercambiar
ideas e informaciones, capacitarse, estudiar. Dar a la escuela atribuciones
en estos asuntos supone la necesidad de brindar apoyo al desarrolio profe-
sional de los docentes. Si ya no es mas un funcionario que aplica fielmente
directivas exhaustivas y precisas, el maestro y el profesor deben tener tiem-
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i6 la graduacion de
6. los criterios generales de evaluacion de los alumnos ylag
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Notas

1. Et lector interesado en profundizar acerca de la historia del cuaderno es-
colar puede consultar el trabajo de Silvina Gvirtz: Del curriculum prescrip-
to al curriculum ensefiado. Una mirada a los cuadernos de clase. Buenos Ai-
res, Aique, 1997,

2. La Obra. Tomo V, N° 2, 1925, pag. 62
3. idem, pag. 62.

4. Decia un brillante técnico de la CEPAL, en 1989, respecto del tema: “Pe-
ro en la nocién de igualdad yo no creo porque, siguiendo fos nuevos traba-
jos de la genética, se ve que la naturaleza no selecciona aptos, como decfa
Darwin, sino seres completamente diferentes. E} tema central es conocer
esas diferencias. Admitir la capacidad de ser diferentes. Pensar que fa socie-
dad puede tener consenso admitiendo esas diferencias. Diferencias en el
sentir, en el pensar, en las aptitudes, en las inclinaciones hacia la accién o
hacia la pasividad. Hay que partir de la idea de la enorme variedad de se-
res humanos. (“Igualdad: ;una noci6n utépica?” Entrevista al profesor Ger-
mdn Rama. En: Propuesta Educativa-FLACSQ. Afio 0, Nro. 0, Buenos Aires,
1989, pag. 83)

5. En el libro del economista francés Benjamin Coriat (Pensar al revés. Tra-
bajo y organizacién en la empresa japonesa. Buenos Aires, Siglo XXI, 1995,
pag.13) se citan las pafabras de un empresario japonés respecto de las nue-
vas formas de trabajo industrial. Dice: “...Ustedes, empresarios europeos,
van a perder y nosotros, empresarios japoneses, vamos a ganar. Ustedes van
a perder porque la derrota estd en su mente: estin intimamente convenci-
dos de que las organizaciones rentables, competitivas, son aquellas en las
cuales estdn por un lado —y en lo alto— los que piensan, y por el otro
—abajo— los que ejecutan. Estin convencidos de ello, incluso quienes con
sus palabras dicen lo contrario...”

6. La politica educacional en la Argentina, como ocurre en muchos paises,
tiene una tradicién sumamente intervencionista en materia pedagoégica. Los
ministerios suelen presentar propuestas pedagdgicas y selecciones de con-
tenidos a ensefar sumamente detalladas. Este intervencionismo es el resul-
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i canismos de control
istori entablemente rica en me .
e+ a) una historia lam ‘ ica ¢ de control
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I raticas y én el poder transformador de los documentos \c/i C 12 intencia
inodiﬁcar la realidad de las escuelas desde el escritorio de

blece la

ici | principio consagrado por la i?ey 1420, que esta :
7;:5;‘3;2:25; ?/S:eftra!idgd del Estado en materia de enge?i?é% :T) ;:fgx;er_
# ligiosas. La educacion es laica, no suporle una defi i, ar
e del s 1310 n ésa materia. Este punto constituyo el centro dg la |scus:20
PRI SOE e este debate, consultar: Debate parlfa‘menta‘no. ley 14’ [ .
?Zt;g I??étl Optjblicado por el Centro £ditor de América Latina, con prolo-

go de Gregorio Weimberg. (Buenos Aires, 1984.)

8. Ya en 1810, la ciudad de Buenos Aires tiene una ley de obligatoriedad
. Ya \ ‘ :
escolar, promulgada por el Virrey Cisneros.

9. Y sus reformas de los afos 1860, 1866, 1898 y 1957.

i acién primaria conté con una ley
o Mientrazzqgl)e 121 :SEZ:E?gan?:df Lrlmctmca '[U?IO una ley organica pese a
e o i {’n de 1853, en su articulo 67, inciso 16 establece la nece-
o ; COQStﬂUCiOa ley. En |a’préctica, también convivieron, hasta~ hace dl_ez
Slfiad % d|Cltar lr11nedias-cle dependencia nacional y escuelas medias provin-
thale e;a'é)e aZSte tema puede verse el magnifico tral?ajo del pr.ofesor Héc-
(t:cl)arllg(séiixoBrl:vo, Bases Constitucionales de la Educacion Argentina. Un pro-
vecto de Reforma (Buenos Aires, Paidds, 1972).

ainez.
11. Se llama de este modo en honor a su mentor, el senador Manuel L

12. Consejo Nacional de Educacion: Plan de Estudios y Programa de Fdu-
ca.cién Primaria. Buenos Aires, 1961, pag. 9.

. . ver-
13. Este proceso de transferencia de escuelas ha sido cg(_a§t|on:'a.trl.i§apg|i'edn| o
. | i iti démicos. Una visién critica,

res gremiales, politicos y acac 1 critica o-
SO::;:::da %)uede en’contrarse en el libro de !\Jorma Pavngllamtt}, ng{cc;o
C:rvadurr'sr;w y educacién. Un debate sitenciado en la Argentina .
S - -
Buenos Aires, Libros del Quirquincho, 1991,

i i nel
14. Ya hemos avanzado algunas de estas cuestiones Sn fl capltulo 1, €
: i asi s”.
subtitulo “Los contenidos basicos y comunes para todo
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15. El Consejo Federal de Cultura y Educaci6n es el organismo de coordi-
nacion del sisterna educativo argentine. Esta constituido por los ministros de
Educacién de cada provincia y de la Ciudad de Buenos Aires y por el Mi-
nistro de Educacian de la Nacién. Su funcién es establecer las normas mas
generales de organizacién del sistema.

16. Ministerio de Cultura y Educacion de la Nacién: Contenidos Basicos Co-
munes para el Nivel Inicial. 1995, pag. 28.

17. Ministro Jorge Rodriguez: Discurso de apertura de fa XXIf Asamblea Ex-

traordinaria del Consejo Federal de Cultura v Educacién del 29 de noviem-
bre de 1994,

18. Reconocer como saludable la diversificacién de los textos escolares no
implica desconocer que el Estado debe facilitar el acceso a materiales de
buena calidad a quienes no cuentan con los recursos para hacerlo. También
podria pensarse en la necesidad de que el Estado, a través de diversos me-
canismos, intervenga para que el mercado de los textos escolares sea atin
mas competitivo, diverso y ofrezca buenos libros a menor precio.

19. Consecuentes con la decisian de [lamar “curriculum” a la definicién ofi-
cial escrita respecto del qué y el cémo ensefiar, hablamos de un nivel de
planificacién y disefo institucional que no es, de acuerdo con nuestro plan-
teo, “curriculum”. Otros autores sostienen que éste es uno de los niveles de
“desarrollo del curriculum”. En la parte final del capitulo 2 hemos sefialado

las dificultades que implica esta nocién en un sistema educativo centraliza-
do e intervencionista.

20. Hay otro nivel de disefo, que realiza el docente en su aula, con un de-

. terminado grupo de alumnos y que se concreta en diversos planes o plani-

ficaciones. Analizaremos este nivel en el capitulo 6.

21. Gimeno Sacristan, J. y Pérez Gémez, A.: Comprender y transformar fa
ensefianza. Madrid, Morata, 1993, pag. 279.

22. Siguiendo el razonamiento planteado en la nota 19, en ese caso podria-
mos hablar de un “curriculum institucional”.

23. La idea de dar a las escuelas alguna autonomia en la regulacién del cu-

rricutum es una forma de hacerlas mas responsables de la calidad de edu-
cacién que imparten. Proponiendo a las escuelas la gestién de los cambios
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y renunciando a un control centralizado y exhaustivo, se logra un objetivo
de democratizacién, pero —como’lo han advertido numerosos autores y
estudiosos del tema— también puede servir para ocultar la incapacidad gu-
bernamental para intentar mejorar el conjunto del sistema, delegando la
iniciativa en cada una de las escuelas.

24. Quien esté interesado en profundizar estos temas, puede consultar el li-
bro de Gimeno Sacristan y Pérez Gomez (op.cit.), en particular, el capitulo
[X. La enumeracién que efectuamos en este punto sigue algunas de las
ideas que plantean estos autores.
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Capitulo 4

Comunicacién y aprendizaje.
La complejidad de la experiencia escolar

L.

"

Comunicacién

;Por qué los franceses...?”

“H.: Papa, jpor qué los franceses mueven los brazos para todas partes?

P.:
.: Quiero decir, cuando hablan. ;Por qué mueven asi los brazos todo
14 b2

A qué te refieres, hija?

eso?

: Bueno... ;Y por qué sonries tG? ;O por qué das a veces patadas contra el

suelo?

.+ Pero no es lo mismo, papé. Yo no muevo los brazos para todos lados

como hace un francés. Tengo la impresién de que no pueden dejar de
hacerlo. jNo te parece? {...)

: ;Y qué piensas ti? Quiero decir, jqué se te ocurre cuando un francés

mueve los brazos?

.t 5e me ocurre que parece tonto. Pero me imagino que a otro francés no

le parece eso. Es imposible que todos parezcan tontos los unos a los
otros. Porque si lo parecieran, dejarian de hacerlo. ;No lo crees? (...)

: Bueno, supongamos que estés hablande con un francés y &1 mueve los

brazos para todos lados, y luego, en medio de la conversacién, cuando
tii has dicho algo, deja de pronto de mover los brazos vy se limita a hablar.
#Qué pensarias entonces? ;Qué en ese momento dejé de ser tonto?

.- No... me asustaria. Pensaria que he dicho aigo hiriente y que tal vez es-

té realmente enojado. {...)

:La cuestién es, después de todo, qué esta diciendo un francés a otro fran-

cés cuando mueve los brazos. Y tenemos parte de una respuesta... lo
que dice es que no esti seriamente enojado...

- Pero no, eso no es razonable. Es imposible que se tome todo ese traba-

jo para poderle decir después al otro que estd enojado, | |m|tandose pa-
ra ello a dejar los brazos quietos (...)
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P A ti no te parece razonable que los franceses se tomen tanto trabajo pa-
ra decirse unos a otros que estin enojados o heridos. Pero, después de
todo, jde qué trata la mayorfa de las conversaciones, me refiero a las
nuestras, las de los norteamericanos? )

H.: {Pap4, sobre todo tipo de cosas! (...) El béisbol y los helados y los jardi-
nes y los juegos. Y la gente habla de otra gente y de si misma y de los
regalos que recibieron para Navidad.

P.: Si, sf... Quiero decir (...) esta bien: quedamos en que hablan del béisbol
y de los jardines. ;Pero intercambian informacion? Y si lo hacen, jqué
informacion? (...}

H.: Pap4, tu dijiste que toda conversacion corriente consiste en decir a
otros que uno no est enojado con ellos...

P.: ;Dije eso? Pues no, no toda conversacion, pero sf gran parte de ella. {...)
De todas maneras, la mayor parte de las conversaciones gira solamente
sobre si las personas estin enojadas u otra cosa. Se ocupan de decirse
unos a otros que se tienen afecto, lo que a veces es una mentira. Des-
pués de todo, ;qué sucede cuando no se les ocurre nada que decir? Se
sienten incomodos.

H.: ;Y eso no es informacién? Quiera decir, informacién de que no estan
enojados.

P - Indudablemente que si. Pero es una clase de informacién diferente de {a

roul

de ‘el gato esta sobre el felpudo’”.

Partiendo de este didlogo que presenta Gregory Bateson entre
un padre y su hija preguntona e inquieta, en este capitulo intentaremos en-
tender lo que pasa en el aula cuando ei docente se propone ensefiar algu-
na cosa. Esto es, ;qué comunica la escuela cuando ensefia? ;Qué aprenden
los alumnos en su experiencia escolar? 5i bien no alcanzaremos a dar res-
puestas exhaustivas a estas preguntas, nos proponemos introducir algunas
ideas que puedan ser Gtiles para pensar estas cuestiones.

La educacién y las actividades de ensefanza implican poner en
practica un cierto tipo de comunicacion. Este didlogo que hemos transcrip-
to permite pensar la actividad educativa como un fenémeno comunicacio-
nal. En cierta medida, hemos hablade de este asunto en el capitulo 1, cuan-
do planteamos que la transmision educacional no comienza cuando.el do-
cente empieza a hablar sino que este acto esta precedido por un complejo
proceso social de construccion. :

Si volvemos por un momento al didlogo planteado por G.Bate-
son, nos surgen de inmediato una serie de preguntas ;de qué hablamos
cuando nos comunicamos en las actividades de ensefianza y de aprendiza-
je? ;Qué informaciones estan presentes? ;Podemos entender la comunica-
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cién edL‘Jcacional s6lo a partir de los contenidos a ensediar? ;Qué otras co-
sas se dicen al ensefiar? Ya hemos visto que la nocién de ”t':ontenido” ue-
de prestarse a ‘muchos equivocos. Cuando ensefic un contenido, en rgali-
dad ensefio mas y otra cosa de lo que pienso estar transmitiendo’ Nuestro
profesor de Literatura Espafiola pretendia ensefiarnos —al escoger- la elegia
A la muerte del Maestre de Santiago don Rodrigo Manrique, su padre ogel
poema del Mio Cid— el gusto por la literatura medieval esp;ﬁola En cam-
b_lo, nosotros aprendiamos las claves para identificar las respuestas.. a las po
sibles preguntas y los modos de simular nuestro interés. ;Cual era el co FT; i
nido transmitido y cudl era el contenido aprendido? z ﬂe-
Estas preguntas nos llevan a plantear algunas cuestiones centra-
les de las que trata este capitulo: a) la complejidad de la comunicacién
de los mensajes escolares, b) la relativa independencia que hay entre lo quz
se ensena y lo que se aprende y ) los factores y las caracteristicas especi-

lcaSC]UEdEI £ CO N educ .(: menzarem p 3 al)ll 1e-
’ nen Ia mumnicacio d a[lva o] d

La complejidad del mensaje educativo:

siempre se comunica (y se aprende) mas de una
cosa a la vez

N La accién de educar es un fenémenc comunicativo. Se trata de
tran.smltlr un mensaje a los nifios, de acercarles informaciones, de brindar-
les ideas acerca del orden y del funcionamiento de las cosas. I:os docentes
—como los norteamericanos del didlogo— se comunican con los alumnos
para presentarles temas y asuntos, explicarles el manejo de determinad
instrumentos, ensefiarles lo correcto y lo que no lo es. OS

Cuando se habla de |a educacién o la ensefianza como fena-
menos basados en la comunicacién, se presenta el modelo creado por C

E. Shannon a fines de la década de 1940 g
ara describ
modelo es el siguiente: p ir ese proceso. Este
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Fuente de

Destino
Informacion Transmisor Receptor _
— i B eat —— -
Mensaje Sefal Sefial Mensaje
] recibida
Fuente de

ruido

Modelo de Shannon de un sistema de comunicacion.

Fuente: Shannon y Weaver. 1949.

Este esquema, por su simplicidad,. sint‘e‘tiza 123. formadeneq}:xaebllz:l
mayor parte de las personas concibe la comunicacion. _ASI, cméznu;) :ﬂensaje
de la comunicacion, tendemos a pensar en el mowmlen—tod nensale
(informacién) desde un emisor hacia un rtaceptor a través ]e un ce ol e
transmisién. Aplicado al estudio delIa1ensenanlzzé§t?rr;ct:rrilg coa[r]ct)i'it;r el do-

fuente del mensaje y el alumno el ario. Optimar la co-
Cr'::r:?cii:izn educativa y asegurar que el mensaje sea‘bler_\’recgaltcio lgsehnctz;
ria, simplemente, disminuir los ruidos en la comunicacion. Esto p ,

sin embargo, varios problemas:

« El primer problema es que la comur?icacién edugatsva, maslque S:jodl:;
da docente-alumno en 1a que el primero transmite cosas a Si%reg, ,re_
una compleja red donde todos son —al mismo teemp.o—.c’a:use asex‘eja
ceptores. La complejidad real de las redes de comunicacio
bastante poco al difundido esquema de Shannon. 5 suone que

» Ef segundo problema es que el fenome:jo (J!e fa comgnlcau% er:)d e
existen tres procesos: 1) transmitir algun tipo de informaci r]1 o el b
cio, 2) almacenar informacidn en el tiempo y 3) procesar y ela ror lain-
formacién. Se ha tendido, por lo general, a ver la ensefianza o un
proceso de transmisién, como si esta F[ansmlsson no estuviera Tonamm_
nada por las formas en quetla instituqor; escolar, el docente y 105

cenan y procesan los mensajes. -

. EZSISLF:T::& cuest\i(c’)z esta relacionada con la natura!eza del rﬁnsaée_sl;lz
son contenidos explicitos lo dnico que se comunica. Al hablar de
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Martin, del ecosistema o de la regla de tres también se comunican valo-
res, formas de relacionarse, sentimientos, jerarquias, formas de ordenar
las cosas. Ademds, docentes y alumnos no “hablan” sélo con |a palabra,

sino también con el cuerpo, con los gestos, con las distancias y con las
acciones.

Todo mensaje social comunica més de una cosa a la vez y cada
via de comunicacién —la palabra, la postura corporal, la distancia, el gesto,
etc.— tiene su propio c6digo, su propio lenguaje. Y lo que muchas veces su-
cede —en una familia 0 en un aula— es que el mensaje que llega por las dis-
tintas vias no siempre es coherente o consistente. Es el ejemplo de la madre
que le dice al hijo que lo ama mientras su cuerpo permanece rigido, impasi-
ble y distante. La educacién esta flena de este tipo de paradojas, de estos “do-
bles mensajes”. Ejemplo de este tipo de fenémenos es la ensefianza en forma
autoritaria de los valores de la democracia o la practica de la “lectura auté-
noma” a partir de normas detalladamente dictadas por el docente.

En la transmisi6n sistemdtica que se produce en la escuela, los
mensajes son miltiples, complejos y provienen de diversas fuentes, Como
hemos planteado en el capitulo 2, tode “habla”, comunica o tiene efectos
formativos en la escuela: las palabras del docente, la distancia de los ban-
cos, la decoracién de las paredes, los horarios, el tipo de comunicacién que
se promueve entre enseftantes y aprendices. En las comunicaciones escola-
res se transmiten mensajes cuyo contenido es explicito v deliberado (los
contenidos que el docente se propone ensefar). Pero hay otros componen-
tes del mensaje, por lo general menos explicitos, que definen la relacién
entre los que se comunican. Son los meta-mensajes, los “mensajes que
transmite el mensaje”. Y lo que sucede con la hija en el dilogo imaginado
por Bateson, también acontece entre docentes y alumnos: ;qué es lo que
estamos diciendo en verdad? Como lo demostré Sigmund Freud hace casi
cien afios, no somos conscientes de gran parte de nosotros mismos ni de
cierta porcién de lo que comunicamos. Como los franceses referidos por
Bateson, a menudo nos decimos cosas sin saberlo.

El docente, para ser consideradoe como tal, debe aprender a co-
municar cosas a sus alumnos. Pero no es menos cierto que quien se dedi-
ca a trabajar con personas y grupos debe también saber meta-comunicar,
esto es, debe aprender a comunicarse acerca de la comunicacién. El desa-
rrollo de la metacomunicacién en el aula es tan importante como la comu-
nicacién misma, puesto que es lo que nos permite dar cuenta del estado de

la comunicacién, de las percepciones y los sentimientos de los que partici-
pan en ella.
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En buena medida, ia ensefianza y el aprendizaje son algo pacr]e-i
cido a una comedia de enredos o equivoca}ciones, en Ialqute gra:i;irtgect?r
tiempo uno esta tratando de entender qué es lo que el o r(l) q iere dectr
mientras intenta decir lo que quiere decir rea!n?enre. Y, en e nt:ebll oo o
tos enredos, esta el curriculum. Como una pareja que.necesng a ;11 sobre
“lo que nos pasa”, docentes y alumno}s tamblén. necesitan revcllsa;] acen e ks
qué es lo que suecede cuando se estan comunicando. Cléan ;)ntrz; en es ]é
el objeto de la tarea se desplaza: deja por un momento edc nirarse e la
ensefianza y el aprendizaje de ciertos corltenldos para a(tjen i:’ ‘ ndF; ble
mas que se plantean en la tarea de ensenar y de aprender. Hacie ,
docentes y alumnos aprenden a meta-Comunicarse. ) e al et

El mensaje educativo siempre es doble, _habla eaigoe ptraS
fico (las reglas ortograficas, las causas de la Revolucién de Maycch) r:(;i? ras
est4 “hablando” de otras cosas a la vez (las maneras l;:om;;cl‘as !Oes a|um€1 -
tarse, los limites al cuestionamiento de la palabra adlij ta). erE(})nseﬁa umnos
no aprenden s6lo lo primero, sino que 'todo se aprende y se sena al miv
mo tiempo. La comunicacion educacuqnal articula sua_mpnle Jos | :)a S
mensajes: un mensaje relativo al contenido y un mensaje rela 1{ J1a defh
nicion de los que se comunican (lo que es ser un buenounmala I

| ti ir, efcétera). |
que estd pefg? Iigd;ng:r:anza y el aprendizaje se .basan en procesos (!:omun;- |
cativos, esto supone que cada uno de los participantes .((.ioc?nte ya t:mn(r)oi 3
fundamentalmente), tiene sus propias formas de‘transr_mnr, almacena yng?ca-
cesar los mensajes. En este complejo intercan.'lblo de Tfl:Jenuas ;:c;mrgnder
tivas, la actividad central del docente es ensenar; ladela ;mno e ogde ué
En la tercera parte de este capitulo (y en los capitulos 5 a ; ) vere;r\l t'n(ta- |
modo el docente puede pensar y organizar su rol en este juego. cg:allizar %P
cién, en la segunda parte de este cuarto capitulo, nos proponzmos/ |umn0;
en forma relativamente breve, el modo en que los aprendices addadeS
—ayudados y monitoreados por la esf:uela— c}s;sarro”ap su1s cal:;c,némi_ 3
para participar de los intercambios sociales, politicos, cuiturales y $1
cos que configuran fa sociedad.

A i
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Il. Aprendizaje

;Qué es aprender?

Todos los seres humanos necesitamos algtn tipo de ayuda para |
adquirir un complejo conjunto de habilidades, saberes y modos de relacién.
La dotaci6n genética de los seres humanos precisa ser complementada con
la formacién/internalizacién de pautas y herramientas culturales. La forma
que tenemos para preparar a las personas para participar de los intercambios
sociales es crear un sistema de comunicacién/influencia educativa.

Pero si la asistencia educativa existe es porque los seres huma-
nos nacemos con cierto potencial de desarrollo. El potencial de desarrollo
es la diferencia que existe entre lo que una persona (un bebé, un nifio o un
adulto) puede hacer por sf misma y lo que podria hacer si contara con la
ayuda de otra persona méds experimentada que ella.’ Desde este punto de
vista, el propésito de la educacion es brindar a los aprendices la ayuda que
necesitan para alcanzar niveles mas evolucionados de desarrollo.

Los procesos de influencia que la escuela se propone provocar
se concretan en el desarrollo individual de diferentes modos de pensar, sen-
tir y actuar. Por eso —aunque el tema no forme parte del eje problematico
que este libro se propone desarrollar— conviene que nos detengamos bre-
vemente en la cuestién del aprendizaje.

Innumerables trabajos han sido producidos para tratar de en-
tender el modo en que se produce el desarrollo de las capacidades huma-

nas. Desde diversas disciplinas (psicologia del desarrollo, psicologia del
aprendizaje, psicologia social, psicologia de la personalidad, etologia, etc.)
se intenta dar cuenta de los procesos mediante los cuales los animales con
mayor grado de evolucién complementan sus respuestas genéticamente
programadas con el desarrollo de conductas aprendidas mis o menos com-
plejas. Dicho esto, veamos una definicién amplia de lo que es el aprendi-
zaje. Podemos decir que el aprendizaje es una modificacién relativamen-
te estable de las pautas de conducta realizada en funcién de lograr una
adaptaci6n al medio en que vive el organismo o individuo.
Como toda definicion general, merece muchas aclaraciones o
explicaciones adicionales. Entre estas aclaraciones podemos decir que:

T. entendemos por “conductas” tanto las acciones externas (fisicas, obser-

vables} como las internas (mentales, no-observables) que realiza el indi-
viduo;
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2. en el aprendizaje, los cambios de conducta son estables (asustarse ante ZZE{

una explosién repentina no const

3. hay aprendizaje cuando se produce una mejor adaptacién al mfc'i"g’:;n%
-capacidad creciente para tratar con problemas de mayor complejidad (si

”

se produce una “desadaptacion

4. existe una complejidad y diversidad de .aprendlzajes [.;OTQL:!e fas corr;::l‘zg;
tas humanas también son complejas y diversas (no €s 10 mismgsz\p znder
a controlar esfinteres que aprender a resolver ecuauones]: Per(fl iru
tuacién peligrosa o reconocer a Gabon en el mapa de: A rllga),de -

5. el aprendizaje supone una reconstruccion o reorganizacion E

ta memoria y de la forma en que proce-

ductas previas del individuo (de
sa sus experiencias);

6. el aprendizaje modifica
jetos y con el mundo;

7. el aprendizaje siempre pone en juego cuestiones reIacuon?das con el sig-
nificado'y la afectividad (atraccidén o rechazo, amor u od:ol)_, s sercs
8. por Gltimo, el aprendizaje es un proceso que no solo realizan los s

humanos, sino también otros ser

La escuela se propone

aprendizajes, desde aprendizajes muy simples hasta aprendizajes muy com-

plejos y diversos, desde hibitos ba

bilidades cognoscitivas de gran abstraccién. Evitar la suciedad, ayudar y

sentir compasién por alguien que s
una teorfa, analizar los supuestos

buena impresién en los demas... |
llar o que se desarrollan en

Las teorfas sobre el aprendizaje’

de un punto de vista, manejar una herra-
mienta, reconocer €] momento en que es conveniente hablar para dejar una
+

la escuela son innumerables. Se trata de mlti-
ples modificaciones de los patrones de conducta de Ia.s personas que fa par-
ticipacion en la escuela —por distintas vias— potencia o inhibe.

ituye un cambio de conducta estable);

no hay aprendizaje®);

la relacién que el individuo mantiene con los ob-

es vIVOS.
lograr una serie muy larga y compleja de
sicos hasta actitudes y sentimientos ¥ ha-

ufre, describir 1a estructura conceptual de

os aprendizajes que se propone desarro-

A lo largo del siglo XX, diversas teotias —centraimente ori.gina-I
das en el campo de los estudios psicolégicos— se han propuesto estudiar el.

complejo y diverso fendmeno del

aprendizaje. El docente 0 al estudioso de

estas cuestiones tiene a su disposicidn una muy amplia gama (lee pfrs;}zﬁg:
vas y teorias que ofrecen conceptos y principios para comprender 105

menos de aprendizaje que se pro
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ducen en la escuela. A manera de ilustra-

ci6n, distinguiremos dos grandes perspectivas en este terreno®: a) las teorias
asociacionistas del aprendizaje y b) {as teorias mediacionales del aprendi-
zaje. El criterio elegido para la clasificacion es la concepcién intrinseca del

aprendizaje.

a. Teorias asociacionistas del aprendizaje

La primera familia concibe al aprendizaje —en mayor ¢ menor
medida— como un proceso de asociacion de estimulos y respuestas provo-
cado y determinado por condiciones externas. Estas teorias no consideran
aspectos o variables referidas a la estructura interna del individuo. El suje-
to aprende cuando establece conexiones estables frente a ciertos estimulos
que se le presentan; los refuerzos —positivos o negativos— con los que el
medio “premia” o “castiga” la conducta aprendida.

Dentro de las teorias asociacionistas o del condicionamiento,
podemos encontrar a fas teorfas del condicionamiento clasico (Pavlov, Wat-

son) y las teorias del condicionamiento operante (Hull, Tharndike y Skin-
nerj.

b. Teorias mediacionales del aprendizaje

El primer grupo de teorias mediacionales considera que en to-
do aprendizaje intervienen —en forma mas o0 menos decisiva— ciertos me-
canismos internos del individuo. Para estas teorias, el aprendizaje es un
proceso de comprensién creciente de relaciones, en el que las condiciones
externas actian mediadas por estructuras o esquemas internos del indivi-
duo. La explicacién de cémo se construyen —condicionados por el me-
dio— los esquemas internos que intervienen en las conductas de las perso-
nas es el propésito central de estas teorias. Se interesan por el funciona-
miento de estas estructuras internas que el sujeto construye para adaptarse
cada vez mejor al medio en que vive. Es lo que diferencia a estas teorias:
para algunas corrientes se trata de configuraciones perceptivas que permi-
ten dar significado a los acontecimientos (la psicologia de la Gestalt); para
otros se trata de esquemas de accién que se organizan en estructuras cada
vez mas complejas y abstractas (Piaget). Otras teorias piensan a los seres
humanos a partir del modelo computacional, segin las formas en que las
personas procesan, almacenan y relacionan {a informacién. De este modo,
dentro de las teorfas mediacionales pueden distinguirse:

119



1. las teorfas que destacan el aprendizaje social que se realiza por imitacion b
de modelos (Albert Bandura, Karl Lorenz), ) _ . .-

2. las teorias cognitivas: teoria de la Gestalt, teorias genéticas (Jean Piaget, '8
' H 7 )
Jerome Bruner, David Ausubel, Lev Vlgostky)uy o

3. las teorias del procesamiento de la informacién (Gagné, Simon).

Estas teorias consideran al aprendizaje como un proceso de ©
construccion de conexiones entre un estim‘ulo que brinda el medlloly una ﬁ
respuesta del organismo que aprende. §igunendo estos plant’eos,i e 3 L;mno
es considerado un productor de conexiones frente a los est_lfnudos; e ;ne- E
dio y el conocimiento o comc;eii producto de una efaboracion del sujeto y %

ia de la realidad. ]
e meraSngIp;zctor efectuara un recorrido por algunas de estas teorias, 1
podria apreciar no s6lo la diversidad de forma§ en que podefncfs anatl-lzar Ido§ 3
procesos de aprendizaje, sino también ,Ia existencia .de dIStl'ntOS. 1205{ °
aprendizajes. Lo cierto es que cada teoria parece explucar_mejor C|et (o] 'clfgs
de aprendizajes pero no Olros. Y asi como h‘fly diferentes tlnpoi. y conteni
de aprendizaje, hay diversas formas de analizarlos y explicarios.

Las teorfas del aprendizaje brindan explicaciones
necesarias, pero no suficientes

En las altimas décadas se ha generalizado en I::i educacion la
pretensién de establecer una dependencia di.recta dela ense’nanzz? respec;;o
de los principios y los conceptos que s€ derivan _de Ia_s teornashde a:iprend(;:
zaje. A pesar de que tal deseo se ha demostra}dgulusono, mutﬁ 05 e ucatt o
res siguen manteniendo la creenciaen la pomb:hdad de’esta ecer udqa r
lacién directa entre los descubrimientos de la psicologia cjel aprendizaje y
la ensefianza. De este modo, aparece la idea de una e;nsgnanza construcitl-
vista basada en la psicologia piagetiana del aprenc_:i’tza;e o] metc.)dov!?glsas_ ‘
educativas basadas en el procesamiento de informacion, la neurolingiiistica
o dlSCIFE):Izg;'cepto de aprendizaje es un requisit? indispenssble patra
cualquier estrategia de ensefanza. Para intentar ensefiar algo debemos te-
mer una cierta idea o supuesto de cémo fos ap_rendlces procesan Io(simensa-!
jes y modifican sus conductas a lo |'argo del tiempo. De hECh,Of’ to oa?;q:i_
que ensefa algo —lo sepa o no—- tiene una teoria 0 una me;a ora ?T ”
plicar el aprendizaje: puede usar la metafora dg la p!an}a (a'd mlnc: bally q e
regarlo y cuidarlo para que crezca por sus propios medios), de la tabla ras
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(el nifio llega al mundo como una hoja en blanco) o cualquier otra.? La his-
toria de la teoria del conocimiento es sumamente rica en imagenes e ideas
al respecto.® Sin embargo, no es posible obtener indicaciones precisas so-

_bre qué y como ensefar a partir de una teoria del aprendizaje. Esta impo-

sibilidad se deriva de una serie de razones:

a. Las teorias del aprendizaje dan una informacién basica acerca del modo
en que las personas aprenden; pero este saber no es suficiente ni conclu-
sivo respecto de qué, como y cuando ensefar.

b. Las teorias del aprendizaje pretenden explicar y comprender los hechos.
La ensefanza, por su parte, se propone provocar cambios, lo que trae
cuestiones de tipo ético y practico. Bl modo en que aprenden los alumnos
no es el dnico determinante respecto de la ensefianza. Hay muchas otras
influencias, decisiones e intereses —de las que hemos hablado en el ca-
pitulo 1— que moldean el qué y el como deben aprender los alumnos.

¢. La mayor parte de las teorias psicologicas del aprendizaje son modelos
explicativos que han sido creados en situaciones experimentales y sdlo
en forma parcial pueden explicar el funcionamiento real de los procesos
de aprendizaje en el aula o del aprendizaje en la vida cotidiana.’

d. La mayor parte de las veces, se ha centrado la atencién sobre el indivi-
duo particular como sujeto de aprendizaje, olvidando que el aprendiza-
je se produce con y en grupo. El énfasis en los procesos de aprendizaje
individual y en los mecanismos cognitivos del alumno ha provocado el
desarrollo de una tendencia a reducir la compleja problemaitica del
aprendizaje, 1a comunicacion y la ensefianza escolar a un problema de
explicacién psicologica. En los procesos de aprendizaje escolar intervie-
nen factores sociales que no pueden entenderse desde la explicacion psi-
colégica de los procesos que realiza el estudiante.

La concepcion sobre el aprendizaje es una de las ideas regula-
doras de la ensefanza; es una de las ideas que estin en la cabeza del do-
cente para indicarle lo que podria o deberia hacer. Pero no es la dnica vy,
quizds, no sea siempre la mas importante. Es claro que la actividad de en-
sefiar necesita apoyarse en alguna concepcidn o teoria acerca del modo en
que el sujeto aprende. Sin embargo, por las razones expuestas, no es posi-
ble realizar una transferencia directa de los principios explicativos de una
psicologia a las pricticas de ensefianza. Por eso no puede existir una ense-
flanza que sea “piagetiana”, “vigotskyana” o “gestaltica”. Ante todo, por el
simple hecho de que —ademas de la teoria sobre el aprendizaje— la ense-
fianza que realiza el docente y el aprendizaje que despliegan los alumnos
estan influidos por muchas otras cosas. Lo que cada teoria del aprendizaje
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hace es brindarnos una idea, un modelo, un esquema que nos permite pen-
sar como aprende una persona. Pero se trata de modelos relativamente sim- "

“ples, de ideas que nos apfoximan a una realidad muy compleja. Estas teo-

rias no nos dan ninguna “verdad”, sino que nos aportan formas de ver y ca- g

da forma de ver permite destacar diferentes aspectos del aprendizaje.

El aprendizaje escolar y las exigencias del aula

La escuela es la institucion especializada en la transmisién cul-
tural sisterndtica de la cultura elaborada que la sociedad selecciona para su

reproduccién y conservacion. Pero lo que constituye la funcion distintiva de 48

los grupos educativos es presentar a sus miembros culturas‘que tienen exis-
tencia y fundamento fuera de los mismos. La educacion existe para propor-
cionar a los individuos acceso a culturas que estan fuera de la suya. Pero la
caracteristica y la dificuitad de los grupos escolares consiste en que tienen
como misién introducir a sus miembros en culturas “no-naturales”. Y este
hecho determina algunas de las caracteristicas que adquiere el aprendizaje
realizado en las instituciones escolares:"

1. El aprendizaje escolar es un aprendizaje institucionalizado,
regulado

El aprendizaje escolar es un tipo de aprendizajg pecul-iar, por-
que se produce dentro de una institucién con una clara func1f')n social, don-
de el aprendizaje de los contenidos establecidos por el currl‘culvur_n se con-
vierte en el fin especifico de la vida y las relaciones entre los |nd|v:duqs que
conforman el grupo. El aprendizaje que realizan los alumnos -—al participar
de la vida vy las actividades que le propone la escuela— es un aprendizaje
guiado, monitoreado, controlado.

2. El apré‘ndizaje escolar es un aprendizaje descontextualizado

Por otra parte, el aprendizaje escolar es un aprendizaje fuera de
contexto. En la escuela se aprenden cosas que casi nunca estan presentes o
en las que no se participa. Los contenidos que la escuela present_a a sus
alumnos no son requeridos por la participacién directa en una aclividad so-
cial determinada (saber jugar al fatbol, saber bailar, sumar al hacer las com-
pras) sino por los requerimientos de un curriculum que establece lo que se
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debe saber. El aprendizaje escolar es claramente descontextualizado, des-
naturalizado; la escuela le pide al alumno que aprenda cosas distintas en-
tre si, de forma diferente y para un propésito distinto de aquél que rige su
aprendizaje en otras instancias sociales. En el aula, el aprendizaje se desli-

" ga —en buena medida— del uso inmediato y del goce de 1a participacion

en una actividad especifica. No es de extranar, por lo tanto, que el alumno
construya esquemas y estrategias especificas, diferentes entre si, para afron-
tar las exigencias que le plantea la escuela y las que le plantean otras acti-
vidades.

3. El aprendizaje escolar se realiza en un grupo-clase

El aprendizaje es un proceso personal pero se realiza con el
concurso de otros individuos. Se aprende con otros y de los otros. Pero lo
caracteristico de la escuela es que estos “otros” adquieren formas muy pre-
cisas: un otro adulto, depositario de fa autoridad y del saber (el docente} y
un conjunto de “pares” de edades muy similares. El aprendizaje escolar se
da en el contexto de un grupo-clase, en el que se produce una reciproca
influencia entre profesores y alumnos.

4, El aprendizaje escolar se produce en una compleja red de
comunicacién, negociacién e intercambios

En la escuela y en el aula, el docente y el estudiante son efec-
tivamente procesadores activos de informacion y de comportamientos, pe-
ro no como individuos aislados sino como miembros de una institucién
cuya intencionalidad, organizacién y formas de control crean un clima de
intercambio muy particular. El aprendizaje de los alumnos se preduce en
grupos sociales atravesados por intercambios fisicos, afectivos e intelec-
tuales. La clase es un sistema social en el que existen conflictos de poder,
atraccion, rechazo, negociacién. Por eso, el aprendizaje escolar es siem-
pre un aprendizaje multiple, complejo y contradictorio.'

Existe una visién muy difundida que reduce la comunicacion
en el aula a la relacién entre el docente, los alumnos y el mensaje a trans-
mitir (la materia o los contenidos a ensefar). Sin embargo, [a interaccion en
el aula no puede ser entendida a partir de un modelo unidireccional de in-
fluencia que va del docente hacia los alumnos. Se trata de un grupo social
con un complejo sistema de comunicaciones; todos los miembros que for-
man parte de él afectan y son afectados. El docente no es el {nico que in-
fluye o actda, ya que también los alumnos desarrollan sus propias iniciati-
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vas. Lo que a menudo ocurre es que las acciones de los alumnos se oculten ~
porque el modelo de relacién e intercambio impuesto por el docente las ex- 24§
cluye o las sanciona. Pero la pasividad frente al trabajo, la resistencia, la in-3
diferencia o la “indisciplina” forman parte del sistema de mensajes y meta-"}
mensajes que circulan en cualquier aula. A
La vida del aula es simultinea, inmediata y poco previsible, :
Cualquier pretensién de interpretarla desde una visién simplista o unidirec- E
cional esta condenada al fracaso. El aula es como un ecosisterna que posee ‘3
un equilibrio inestable y complejo: su riqueza sélo puede captarse tenien- . 4
do en cuenta que en ella confluyen :

a) elementos que definen el clima fisico y psicosocial (objetivos de la tarea,
el clima de trabajo, expectativas, lugares, tiempos, actividades);

b} distintas experiencias personales y sociales” y

¢} diversos mensajes y formas de comunicacién (los contenidos gue se en-
sefian y la estrategia comunicativa que caracteriza los intercambios en el
aula).

5. El aprendizaje escolar supone distintos niveles de intercambio

El aprendizaje en el aula tiene lugar en un espacio cargado de
influencias simultaneas, como consecuencia de las interacciones de los in-
dividuos dentro de un grupo social que vive en un contexto. El aprendizaje
escolar es, a la vez, intrapersonal, interpersonal y colectivo.

a) En el nivel intrapersonal, los significados se transforman por el aprendi-
zaje de cada persona. Es el proceso por el que se incorporan nuevos con-
tenidos y nuevos significados en la estructura cognitiva y afectiva de ca-
da individuo.

b) En el nivel interpersonal, el aprendizaje escolar involucra el intercambio
de informacién o de mensajes entre todos los que participan en el aula,
Estos intercambios pueden o no estar previstos por el docente, pueden ser
formales o informales y pueden ser explicitos o implicitos.

¢ En el nivel grupal, el individuo recibe y produce mensajes como miem-
bro de un grupo: sus normas, pautas de interpretacién y actuacion. En es-
te sentido puede decirse que también el grupo de clase actia como un
procesador colectivo de informacion. Por eso el alumno tiene que inter-
nalizar los codigos generados por el grupo-clase para poder intervenir en
los intercambios.

124

6. El aprendizaje escolar esta regulado por las necesidades de
“supervivencia”, la evaluacion y el control

Las comunicaciones y el aprendizaje de saberes, técnicas y ac-
titudes que se realizan en el aula se encuentran condicionados por {a eva-
luaci6n y el control de una autoridad adulta. Esta autoridad premia las con-
ductas aprendidas que se consideran validas y castiga las adaptaciones que
la institucién —o el docente'*— considera no deseables. De este modo, ei
control, la evaluacién y el funcionamiento de la autoridad que son inheren-
tes a la escuela (ver capitulo 7) condicionan los procesos de aprendizaje.

La vida de las escuelas esta regida constantemente por el carac-
ter evaluador de todo lo que ocurre dentro de ellas. Por lo general, el inter-
cambio entre docentes y alumnos —y a veces, de los alumnos entre si— es
una negociacién mas o menos explicita de acciones del alumno para obte-
ner buenas calificaciones del profesor y para poder “sobrevivir” en la es-
cuela. La vida en el aula y en la clase es un proceso constante de negocia-
ciones: por las notas, por las tareas, por los temas, por las acciones permi-
tidas o prohibidas. En las escuelas con estilos democraticos, esta negocia-
cién puede realizarse de manera explicita y abierta, mientras que en las ins-
tituciones mds tradicionales o autoritarias esta negociacion se efectda de
manera encubierta y conflictiva y, a veces, violenta'’. Pero la negociacién
se produce siempre. En las aulas donde el profesor o el maestro son las dni-
cas e inapelables autoridades respecto de las normas y las reglas de juego,
la negociacion toma la forma de resistencia pasiva, desinterés o de oposi-
cién abierta por parte de los alumnos.

En la escuela —como en toda institucién— hay negociacion
porque existe la ambigiiedad, el malentendido y el conflicto. El problema
es que lo que la escuela se propone hacer o lo que demanda a sus alum-
nos no siempre es claro para éstos; lo mismo puede decirse desde el lado
del docente: ;qué esperan que haga o diga?, ;cémo debo comportarme? La
vida escolar genera tareas cuya meta y sentido se puede comprender o rea-
lizar facilmente siguiendo ciertas pautas, consignas o procedimientos cono-
cidos. Pero hay otras tareas o actividades cuya finalidad o concrecién es
abierta, indeterminada (ef recreo, ef fuego, las tareas expresivas). La tarea
de aprender y la tarea de ensefiar plantea riesgos —tanto a los docentes co-
mo a los alumnos—; algunas escuelas pueden tener la caracteristica de in-
crementar o disminuir el riesgo que plantean a sus alumnos y docentes v,
por consiguiente, generar mas confianza o mas desconfianza en sus dife-
rentes miermbros.
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7. El aprendizaje escolar esta regulado por las tareas y por fas
formas de participacion que el docente y la escuela proponen

El aprendizaje escolar esta condicionado o regulado por 'dos ggf‘-
tores que se relacionan: las tareas pedagégic’as Y las formas dﬁ pamf‘lp%(; de;
Las tareas pedagdgicas o académicas son aquellas ac] ividat
i icu-
regulares que la escuela y el docente organlzandpgra concreta;l?daiu;ro (r:e|
j ucturadas que deben ser cum :
lum. Es el conjunto de tareas estr _ e e e P oren
indivi tructura determina el significado g :
individuo y el grupo. Esta es _ i O e 06,
tas de los estudiantes: jen que, p '
todas las tareas y las conduc : , para quéy <0
j ? 5Qué formas de relacionarse 0
mo trabajan los alumnos? ; n: :
promuevén las tareas en esta escuela? La contestacion a Tstas preguntas de
fine el significado que el trabajo escolar tiene para los alumnos. e oa.
La forma de participacion se establece en las normasly ! p‘d
tas —explicitas o implicitas— que ordenan las reIacuor;esber?ée ;uf'a;g'ﬂai
icipacid fumnos? ;Quién aetin
é lece 1a participacion de los a :
qué mado se esta® icacio ideran validas? ;Todo ha
cacién que se consige  gTodo
normas y las formas de comuni . o vae
i ini or las figuras de autoridad¢ ; :
sido definido por la escuela, p g - o
i ones? Para anall
tes y en qué temas o cuesti !
se les reconocen a los estudian .
zar estas cuestiones en el aula y en la escuela es necesario analizar, entre

otros aspectos:

e Las formas de gobierno y control que organ]izan Iosfmtefgii:r?ggneszﬂl)as
temente a los alumnos, func :
clase (el docente reta constan ejos
de aula, los alumnos participan de las tareas de control y toman decisio
nes, etcétera); ' - .
. gl ciima psicosocial que se establece (compelencia, coope.ra(i‘.'ég,. conflic
to, rivalidades) y define las relaciones honzo_nFales y verticales ,d o
. Io; patrones culturales que funcionan (pre;u:cro;.concepgron’e's e’nems
ridad. relaciones autoritarias o democraticas, visiones Sobre os gé
4
masculinoffermeningl; . o , ] .
« la definicion de roles y estereotipos individuales (“alumno-problema”,
y . 17
“genios”; “lerdos”, “trabajadores”)" .

r

Las formas de participacion —al afectar la conducta y los §§n—
timientos de las personas— condicionan el tratamierllto de los cclantem tc;s
i i os conte-
i { o, al mismo tiempo, las tareas y

dispuestos por el curriculum. Pero, al 1 / e
nid?)s que propone el docente determinan las forrgas de co;numctzrrzsy .
i la. Entre estos dos aspectos — pe-

lacionarse en el aula y en la escuela. . _ :
dagégicas y modos de participacion-— existe una reIacuénsstrecha. cada

una puede potenciar u obstaculizar el desarrollo de la otra.
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Para pensar la ensefianza

Cuando el docente se propone desarrollar una cierta tarea edu-

cativa, debe comprender la compleja red de influencias y mensajes que van

a potenciar, inhibir o impedir la realizacién de los objetivos propuestos. Com-
prender la vida del aula es un requisito previo para evitar que la intervencién
docente esté plagada de arbitrariedades o de exceso de voluntarismo.

Como veremos en el préximo capitulo, la ensefianza es una ac-
tividad practica que se propone gobernar o dar forma a las experiencias
educativas para orientar —en un sentido determinado— las influencias que
se ejercen sobre los alumnos. Es evidente que segin el modo en que se
concibe y explica la vida del aula se deriva una forma de actuar o de orga-
nizar |as tareas de enseflanza. Pero, ;c6mo pensar y organizar la actividad
de ensefianza vista la complejidad del proceso de aprendizaje y comunica-
cién que se establece en la escuela? Una conclusion que alguien podria
sugerir es que, dada la complejidad de los procesos de comunicacién y
aprendizaje, lo mejor que se puede hacer es basar la ensefianza en “lo que
aparece en el aula”. Pues bien, no pensamos que la improvisacién o la ins-
piracion del momento sean la solucién de este problema. Quizés haya que
decidir con qué ideas e instrumentos sea posible estimular el aprendizaje y
entender, manejar y enriquecer esta complejidad. Por otro [ado, alguien po-
dria decir que no es posible abarcar y comprender la totalidad de los men-
sajes que circulan en la clase y que, por lo tanto, to que hay que hacer pa-
ra favorecer el aprendizaje es dictar clase y desarrollar un programa. Sin
embarge, con esta vision no hacemos més que desconocer que —ademas
de la comunicacién “oficial” y explicita— existe un mundo de cuestiones,
problemas e inquietudes que funcionan paralelamente a lo que la escuela
suele proponer.

5i el aprendizaje se produce en la comunicacién y hay diversos
niveles de comunicacién y de aprendizaje, lo que el docente intentari es no
centrar su trabajo en uno sélo de Jos niveles. En la ensefanza tradicional
existen dos sistemas de comunicacién y de mensajes que no se tocan. Es co-
mo una doble via: una oficial y una paralela o extracficial. La primera le sir-
ve a los alumnos para sobrevivir a las pruebas, los examenes y los docentes;
la segunda es esencial para participar en los grupos, en las relaciones afec:
tivas, en la vida en general. El docente intentard aprender no sélo a comu-
nicar (enseftar su materia, presentar contenidos a sus alumnos) sino también
a metacomunicar {poder analizar la comunicacidn, comunicarse sobre la
comunicacién). Se trata de dos niveles que deben ser analizados en forma
permanente, porque sin comunicacion sobre la comunicacién (metacomu-
nicacién), la comunicacién se empobrece. Como la hija inquieta imaginada
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por Bateson, no podremos saber qué es lo que estamos diciendo a los demas

cuando ensefiamos de determinad

j talmente contro
sajes que no pueden ser tota _ nt _
aclortacrI el abismo que a veces existe entre los mensajes oficiales y las nece

sidades de la vida social en la escuela. ”'Paraf lla pelota”, traer c1e:§as :;:S:{i:
tiones a la luz, poner en claro, trabajar lo |mp.h(§|to, ver lo que ;os pmbrElr an
do estamos ensenando o aprendiendo, son distintas maneras de ngel orar ese
movimiento que va de la comunicacién a la meia_comumcacmn, p

der sobre cosas” al “aprender sobre el aprender”.

;Pero cémo hacer
da implicandose activamente? )
con lo que la escuela se propone ensenar
la cuestion de la ensefianza como un proceso bas

;Coémo vincular un aprendizaje significati.vo
? Veremos que la respuesta implica
ado en la comunicacion.
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a manera. Si bien siempre existiran men-
lados, el docente debe intentar -

que los alumnos aprendan la cultura elabora- -
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Notas

1. Este texto fue compuesto con distintos fragmentos de! “metalogo” titula-
do “;Por qué los franceses...?” (en Bateson, G.: Pasos hacia una ecologia de
la mente. Buenos Aires, Planeta-Carlos Lohlé, 1991, pags. 35 a 38). Gre-
gory Bateson fue un bidlogo y epistemélogo norteamericano, creador del
enfoque cibernético en psicologfa y antropologia y uno de los pensadores
fundamentales del enfoque sistémico.

2. El lector interesado en profundizar acerca de las tres funciones implica-
das en el fenémeno comunicacional, puede consultar el trabajo de Tiffin, J.
y Rajasingham, L.: En busca de fa clase virtual. La educacion en la socie-
dad de la informacién. Barcelona, Paidds, 1997 (en particular, el capitulo
2, titulado: “Educacion es comunicacién”).

3. Esta concepcion del desarrollo y de la educacién tiene su inspiracion en
los planteos de Lev Vygotsky.

4. El concepto de aprendizaje es, de este modo, un concepto “valorativo”:
no cualquier cambio de conducta mas o menos permanente es considera-
do un aprendizaje. Para que lo sea, debe ser una adaptacién superadora. i
una persona que ha enviudado se encierra en su casa y deja de frecuentar
las amistades que la hacfan disfrutar de la vida, tendrfamos entonces un no-
aprendizaje. St, en cambio, enfrenta su situacién y desarrolla nuevas cone-
xiones y actividades, se puede decir que hubo aprendizaje. Vemos que el
aprendizaje estd ligado con la capacidad vital de adaptarse positivamente
a los cambios que el ecosisterna —social/natural— le plantea a un indivi-
duo.

5. No vamos a detenernos en la explicacién de las ideas que sostienen ca-
da una de estas teorias, ya que eso seria objeto de otro libro. El lector pue-
de encontrar desarrollos sistematicos y sencillos de las distintas teorias en
Swenson Leland: Teorias del Aprendizaje. Buenos Aires, Paid6s, 1984.
También se puede consultar el clésico libro de Hilgard, R. y Bower,G.: Teo-
rias del aprendizaje. Barcelona, Trillas, 1973.

6. Seguimos en este punto las clasificacién propuesta por Pérez Gémez en
Gimeno Sacristan, |. y Pérez Gémez, A: Comprender y transformar la ense-
flanza. Madrid, Morata, 1993. ) -
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7. Sobre este conjunto de teorias, ver: Baguero, R.: Vigostky y e{ aprendrza'_-
je escolar. Buenos Aires, Aique, 1996; Carretero, M.: fntroducc.:én a la psi-
cologia cognitiva. Buenos ‘Aires, Aique, 1997 y Ferre1r9, E. P:age?t. Cole_c-
cién Los Hombres. Buenos Aires, CEAL, 1995. Sobre la importancia c!e Pia-
get y Ausubel en la practica educativa ver Carretero, M.: Constructivismo y
educacién. Buenos Aires, Aique, 1993.

8. Recomendamos la lectura de un libro sumamente intc:a-resante, que anali-
za el rol de las metaforas y los lemas en la tarea educativa. ?e trata del tra-
bajo de |. Scheffler: Ef lenguaje de la educacién. Buenos Aires, El Ateneo,
1970.

9. Un recorrido por cualquier libro de historia de Ila filosofia puede brmda}r
un buen panorama de estas metaforas o concepciones acerca del a‘prendl-
zaje. Habria que revisar, por ejemplo, las concepciones de PI.aton, San
Agustin, Descartes, Locke, Hume y Kant. Un buen punto dg partida puede
ser el trabajo de S. Stumpf: De Sécrates a Sartre. Buenos Aires, El Ateneo,
1979.

10. Al respecto, puede consultarse el articulo de Neville Bgnn?t, ”[nvestig;i-
ciones recientes sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje en el eiula ,
incluido en el libro compilado por Mario Carretero: Procesos de ensefianza
y aprendizaje. Buenos Aires, Aique, 1998,

11. En este punto seguimos la denominada “perspectiva ecolc’)gjca” de ana-
lisis de la escuela. El modelo ecolégico, cuyo representante mas destacado
es el investigador norteamericano Walter Doyle, congibe la wd_a del agla en
términos de un ecosistema organizado alrededor de mtercambtos soc!ocul-
turales complejos y conflictivos. Como el lector podré apreciar, las tesis que
esta perspectiva plantea se acercan bastante a las de aquellos trabajos que
intentan analizar el funcionamiento del “curriculum oculto”. Sobre estos te-
mas, recomendamos la lectura del clasico libro de Philip Jackson: La vida
en las aulas: Madrid, Morata, 1994. También se pueden leer algunos traba-
" jos mas bréves, compilados por Gimeno Sacristan, J. y Pérez Gomez, A.: La
ensefianza, su teorfa y su prictica. Madrid, Akal, 1985.

12. Para que el docente pueda promover el aprendizaje de sus alumnos a tra-

vés de una buena ensefianza (ver capftulo 5), debe conocer las maltiples co-

municaciones, demandas y mensajes que se establecen en la vida del aula.
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13. En el aula se encuentran los significados y los modos de actuar que co-
nocen los alumnos con los de los docentes; cada uno de los cuales suponen
experiencias, presupuestos y modos de comprensién diferentes entre si. Pa-
ra que el docente pueda actuar de manera eficaz y democrética, debe ana-
lizar permanentemente la trama de historias, ideas, afectos y habitos que ca-
da uno de los participantes ha acumulado en su experiencia personal y so-
cial y que activa o pone en juego en su participacion en la escuela.

14. Realizamos esta salvedad porque no siempre el docente coincide con
las definiciones, pautas o valores que se sostienen en una escuela.

15. Analizaremos las cuestiones de la negociacion y la violencia en el ca-
pitulo 7.

16. Las relaciones son “horizontales” entre pares {entre alumnos o entre
docentes) y son “verticales” las que se establecen entre categorfas distintas
(de los alumnos con el docentes, por ejemplo).

17. La cuestion del funcionamiento de los estereotipos y los prejuicios en
la escuela constituye un tema sumamente interesante pero que no podemos
abordar dentro de los limites de este libro. El lector interesado en estos te-
mas vinculados con la psicologfa social de la ensefianza puede empezar su
recorrido consultando fa obra de Serge Moscovici: Psicologia social. Tomo

Il. Barcelona, Paidés, 1986 (en particular, el capitulo 18, “Psicosociclogia
de la educacién®).

18. Esta relacién entre tareas pedagégicas y formas de participacién nos
permite ver que la organizacién de la escuela también transmite ciertos
contenidos. Basil Bernstein, por ejemplo, sostiene que la forma de organi-
zar la vida de la instituci6n ests vinculada con las concepciones acerca del
conocimiento a ensefar. De este modo, distingue entre a) un “curriculum
coleccion” y by un “curriculum integrado”. En el primer tipo {“curricufum
coleccion”), los contenidos, los docentes y las especialidades estin separa-
dos, no tienen mayores relaciones entre si. Este es el modelo de la educa-
cion secundaria tradicional: el trabajo es individualizado, las relaciones
son jerarquicas y —en las comunicaciones— se da prioridad al saber espe-
cializado. En-el segundo tipo (el “cusriculum integrado”), hay mucha rela-
cién entre docentes y entre contenidos de distintas disciplinas. Las relacio-
nes son mas horizontales, se valora el trabajo en equipo y la comunicacién
se torna menos restringida. Quien esté interesado en profundizar sobre es-
ta distincién, puede leer el fascinante articulo de Bernstein, “Clasificacién
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y enmarcamiento del con
Colombiana de Educacion, U
Ne 15, ler. semestre de 1985.
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ocimiento educativo”, incluido en Revista

niversidad Pedagégica Nacional de Bogota,

Capitulo 5

Ensenanza y filosofias de la ensefianza-

En este capitulo abordaremos dos importantes cuestiones. En
primer lugar, una definicién de la actividad de ensefanza y sus relaciones
con los procesos de aprendizaje, analizando algunos de los problemas. En
segundo lugar, describiremos dos grandes perspectivas, dos modos de com-
prender y actuar, es decir, dos filosofias basicas acerca de la ensefianza.

l. La enseﬁ‘anza

;Qué es la ensefianza?

En los capitulos anteriores centramos nuestra atencién en diver-
s0s aspectos y dimensiones relacionados con la ensefianza (los contenidos,
el curriculum, la comunicacién v el aprendizaje), pero sin tratar de {leno
adn las problematicas propias de la actividad de ensefiar. Las primeras pre-
guntas que podemos plantear al respecto son: jqué es ensefiar? y squé es la
ensenanza? Y luego: jcémo y de qué manera se ensefia?, ¢hay algiin proce-
dimiento o método preciso para ensefar? y ¢hay mdas de una forma de en-
sefarfy si fas hay, scudles son?

La ensefanza es una actividad, un hacer, una practica. Pero,
icomo tiene que ser una actividad para que [a llamemos ensefianza? Gary
Fenstermacher’, un docente e investigador norteamericano, establece el
concepto genérico de ensefianza como una actividad en la que debe haber
al menos dos personas, una de las cuales posee un conocimiento o una ha-
bilidad que !a otra no posee; la primera intenta transmitir esos conocimien-

* Agradecemos la colaboracion de la Lic. Constanza Necuzzi en la redac-
¢ion de los capitulos 5y 6.

133



tos o habilidades a [a segunda, estableciéndose entre ambas una cierta rela-
cién a fin de que fa segunda los adquiera.

;Por qué hablamos de la ensefianza como un intento? Porque al
tratarse de una relacién entre personas no es posible asegurar que aquello
que se debe o quiere comunicar sea efectivamente transmitido y adquirido.
Para decirlo en un lenguaje mas usual: el hecho de que el docente ensefie
no significa que el alumno aprenda o que aprenda fo que se pretende ense-
fiarle. Sin embargo, no hace falta desesperarse por esta afirmacién: si el
alumno no aprendiera nunca algo cercano o parecido a to que se le inten-
ta transmitir, la ensefanza seria una actividad sin sentido.

La ensefianza y el aprendizaje

Fenstermacher sostiene que la refacién que se establece entre la
ensefanza y el aprendizaje es de dependencia ontolégica y no de causali-
dad.? En esta relacion, el concepto de ensefianza depende del concepto de
aprendizaje, pues sin el concepto de aprendizaje no existiria el de ensenan-
za. Si no hubiera alguien que aprende, jde qué serviria desarrollar activida-
des de ensefianza? Sin embargo, no se trata de una relacién causal, necesa-
ria: de una ensefianza no se sigue siempre un determinado aprendizaje. La
suposicion de que existe la "ensefianza-aprendizaje” como un proceso con-
tinuo y necesario se deriva del hecho empirico de que, generalmente, las
actividades de ensefanza van seguidas por el aprendizaje de los alumnos.

“Pensemos por un momento en qué difieren la en-
sefanza v el aprendizaje. El aprendizaje puede
realizarlo uno mismo; se produce dentro de la pro-
pia cabeza de cada uno. La ensefianza, por el con-
trario, se produce, por lo general, estando presen-
te por 1o menos una persona mas; no es algo que
ocurra dentro de la cabeza de un solo individuo.
(...} El aprendizaje implica la adquisicién de algo;
la ensefianza implica dar algo. (...} Hay dos clases
radicalmente diferentes de fenémenos.”

Veamos los siguientes esquemas:

1.
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o Fl ori f
insg_mer esquema He\{arr.a hasta el extremo nuestra afirmacién de que la
demSanza yel ap.rendnzaje son dos fenémenos y procesos separados: po-
emos aprender sin que nadie nos ensefie y podemos ensefiar sin que na-
die aprenda algo.
* Ei isid
nozeg(;[ldo e;quema es la vision mas usual acerca de estos dos fenéme-
) re-)nd'lm?s” ablar permanentemente de “el proceso de ensefianza-
Cg)m Olggue » perspectiva Que es sostenida por algunos especialistas del
car ;():0 ucqtjvo, pero también por muchos docentes. Como ya dijimos,
e ;;:epcno_n es prpducto del hecho de que, por lo general, las activi-
e ]Ensgn:anza tienen como correlato la produccion de aprendiza-
; cierto es que ensefian izaj i
jesi pe q za y aprendizaje son dos procesos dife-
e £ i
ﬁartggeer gstquema muegtr.a la perspectiva que aqui adoptamos. La ense-
xiste como actividad —y como conceptualizacion— porque el

f ero a 05 CeS0s i ift i
apf I. i ( n h p 18] Q! 10 §e lde ItlflCa necesarta

o La enseﬁ; Ze:sgeer;]a;r:za es uns actliv.idad que b_u_sca favorecer el aprendiza-
. o un andamiaje para facilitar el aprendizaje de algo
due el prendiz puede hacer si se le brinda una ayuda. A la manera de los
and: ulos ?US.?& Folocan para consEruir un edificio y se van retirando a me-
que el edificio se eleva, la ensefianza seria la guia o el sostén que el do-
cente ofreceLy !uggg} retira para favorecer el aprendizaje de sus alumnos.
aparecc bien;::i:lrsz;i?sge !e;.ensenanza como una actividad de andamiaje
aparece bien seaplicaa la relacién padres-hijos. Los adultos guian
~aprendizaje del nific mediante Ia proporcidn de “ayudas”: el nifio co-
mienza realizando las tareas mas faciles mientras que el adul.to se reserva
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las mas complejas. Y, a medida que el pequgﬁo aprepdiz domina (éllgr}as
operaciones o tareas, el adulto-ensefiante empieza a retirar su apoyo, dejan-
dole al nifio la ejecucién de'lo que antes realizaba. La ensefianza ss una
guia que se intenta proporcionar en el proceso de aprentjhzaje; el o je(tjl_\.ro
de la ensefianza es el traspaso de competencias del ensefiante al aprendiz.
La ensefianza sistematica existe en la medida en que se produ-
ce un proceso de comunicacién entre docentes y alumnos, que permlte que
los primeros ayuden a los segundos a resolver prob[~emas que no seria:l ca-
paces de resolver por si mismos. Claro que la ensefianza no -sélo es Iayu—
da”sino también “guia” del aprendizaje-que Iqs alu.mno‘s realizan er|1 da es-
cuela. El aprendizaje se da en un contexto social, hlsténclo y cultura elter-
minado. Las ayudas que brinda la ensefianza (Io_s contenidos) para re;o ver
los problemas planteados a los aprendices constituyen un.r:epertorlo Ie 50~
luciones moldeadas por la sociedad y la cultura; la resolucién de p_rob emas
es cultural y socialmente relativa. Hemos prgpqefto pensar la ensefianza co-
mo una ayuda y una guia/tutela del aprendizaje’; jcomo concebir esa ayu-
ia?
Py gUIi‘r’eamos dos definiciones actuales acerca de qué es la ensefian-
za. Lawrence Stenhouse afirma que:

# _la ensefianza (...) es la promocidon sistematica
" B - H H#3
del aprendizaje mediante diversos medios

Por su parte, Angel Pérez Goémez sostiene que:

“ la ensefianza es una actividad prictica que se
propone gobernar los intercambios educatiyos pa-
ra orientar en un sentido determinado los influjos
que se ejercen sobre las nuevas generaciones”®

De la primera definicién surge la pr(?mocic’)n del aprend:ze;Je co-
mo lo que es propio de la ensefianza; hasta aqui nos mantenemos en 10 qze
ya habhiamos dicho. Pero ambas definiciones nos t-rfaen un nuevo.aspecto de
la cuestién. Se trata de entender que esta promocién del aprendlzgge es sis-
tematica. La actividad practica de la ensenanza afirma en un sentld'o soste-]
nido y determinado una influencia social sobre los aprendices. Volwe?do a
contepto genérico de ensefianza, las preguntas que se plantean son as re-
lativas a como se produce la ayuda/transmisién. Y tenemos una grlmdera
aproximacion: en forma sistematica, orientada en un sentido determm;’a 0.

Sintetizando, podemos decir que sin el concepto (y el fe[lome-
no) de aprendizaje no existitia el concepto (ni el fenémeno) de ensefianza.
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Aunque aprendizaje y ensefianza sean procesos interdependientes, no es la
ensefanza la causa del aprendizaje. Su razén de ser es favorecerlo y guiar-
lo de acuerdo con pautas culturales. Y si se mira bien el esquema, se pue-
de ver que lo que una buena ensefanza debe intentar es hacer posible —e
incrementar— la zona de interseccién que existe entre ensefianza y apren-
dizaje, entre ensefiante y aprendiz. Sin comunicacion, contacto o signifi-
cados compartidos no es posible desarrollar, inducir o guiar el proceso del
aprendiz.

La ensefianza como sostén y gufa del aprendizaje

Si seguimos las sugerencias de Jerome Bruner’, podemos pen-
sar que lo que el docente debe hacer para estimular el aprendizaje de los
alumnos no es muy diferente de aquello gue los adultos hacen con los be-
bés. ;Qué es lo que la madre u otros adultos hacen al relacionarse con un
pequeiio de pocos meses? Establece dialogos o pequefas secuencias de in-
teraccién por medio de las cuales el adulto y el nifio entran en contacto. El
adulto presenta una actividad o una accién e invita al bebé a realizar una
parte de la secuencia; se establece un juego donde se alternan las acciones
de uno y de otro. Cuando el pequefio aprende a realizar una parte del jue-
g0, el adulto comienza a ceder partes de Ia actividad y se retira para que el
bebé pueda completar toda la secuencia. En los intercambios posteriores,
los adultos gufan el aprendizaje del nifio mediante “andamiajes” o esque-
mas de intervencién conjunta en los cuales el nifio empieza por realizar las
tareas mas faciles mientras el adulto se reserva las mas complicadas; asi
aprendimos a hablar, a caminar, a desenvolver pequenos juegos, a andar
por la calle. A medida que el nifio adquiere el dominio de sus tareas, el
adulto empieza a quitar su apoyo. Se trata de un proceso de “aprendizaje
guiado”, de experimentacién apoyada por el adulto cuyo objetivo es el tras-
paso de competencias del que sabe al que atin no sabe.

De la misma manera, en el aprendizaje sistematico en la escue-
la se puede provocar la delegacion de competencias en el manejo de la
culura —del docente al aprendiz— mediante un proceso progresivo de
apoyos provisionales y la asuncién paulatina de competencias y responsa-
bilidades por parte del alumno. El alumno no es abandonado a su propia
capacidad de descubrimiento sino que se pretende poner en marcha un
proceso de didlogo entre e} aprendiz vy |a realidad, apoyado en la busque-
da compartida con los companeros y con los mayores, siempre y cuando
dichos apoyos sean provisionales y desaparezcan progresivamente, permi-
tiendo que el nifio asuma el control de su actividad.
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La educacién es una forma de dialogo en el que el nifio apren-
de a construir imégenes y herramientas para interactuar con el mundo con
la ayuda y la gufa del adulto: En este proceso de didlogo, con la ayuda y el
andamiaje del adulto, el nifio asume las capacidades simbélicas, técnicas y
afectivas que le permiten acceder al mundo de la cultura, del pensamiento
y de ia vida social y politica.

Cuatro factores presentes en todo proceso
de ensefianza

Hemos dicho que la escuela existe porque los aprendices son
personas con determinado potencial de desarrollo y precisan de la asisten-
cia sistematica de otra, culturalmente més experta que ellos, para poder re-
solver problemas que sélo pueden comenzar a abordar gracias a esa ayuda.
Cualquier institucion educativa supone la existencia de personas que de-
sempefian el papel de expertos/ensenantes y aprendices y un proceso de co-
municacién/influencia que permite a los primeros ayudar a los segundos a
resolver problemas que no podrian resolver por si mismos. Estos problemas,
en mayor o menor medida, se encuentran dentro del terreno del desarrollo
potencial inmediato de los aprendices: no tendria sentido plantearse el de-
safio de que un bebé de pocos meses aprenda a andar en bicicleta...

Las tareas de aprender y de ensefar, la resolucion de problemas
bajo la direccién o con la colaboracién de una persona culturalmente mas
experta, implica un proceso de comunicacién interactiva entre aprendiz y
ensefante. Pero la educacién no es simplemente un proceso de interaccidn/
comunicacién entre personas que cumplen el papel —transitoric y poten-
cialmente reversible®— de ensefiante y aprendiz. Otros dos factores o ele-
mentos entran en esa interaccion: los problemas y el conocimiento de co-
mo tratarlos en una sociedad y en una cultura o subcultura determinada. La
vida es un constante proceso en el que aplicamos soluciones ya conocidas
© precisamos, aprender otras nuevas para enfrentarnos con situaciones des-
conocidas o'én situaciones en las que las respuestas aprendidas ya no nos
son satisfactorias o convenientes. La solucién de problemas supone: a) un

problema, b) saberes, recursos o capacidades que se pueden utilizar para re-
solverlo. Como hemos visto en el capitulo 1, la cultura es el modo en que
las sociedades se relacionan e interactdan con el mundo y la educacién es
el praceso por el que se transmite buena parte de la cultura.

De estas consideraciones resulta que todo proceso educativo
implica:
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2. una persona o personas i
que se ubica/no e i
e e s/son ubicada/s en el papel de
3. algo que constituya un
problema para el aprendiz (para lo cua i
de la ayuda del ensefiante) y i eduere
4. el contenide necesario para resolver el problema.

En nuestro entender, [a situacion de ensefiar y de aprender n

puedf describirse satisfactoriamente por una diada (docente-alumno) ni 0
u-n’trlangulo {docente-alumno-contenido/saber), sino que supone la ir:elrpor
cion de un aprendiz, de un docente, de contenidos culturales y de roba;;-
mas en un contexto determinado.® Todos estos factores deben estar presen:
tes para que exista ensefianza. Pero estos factores existen siempre z‘n

particular interrelacién y por el periodo en que el aprendiz tardF; en r Unla
ver_el problema; llegado ese momento, la relacién entre los factores :éso -
define. Cuando un nifo ha aprendido a leer tibros, ya no necesita qu "'%-
maestra se los lea o le indique lo que debe hacer para lograrlo. El a ?e:d'a
ha desarrollado su potencial y se ha ubicado frente a nuevos p.roble‘[r)n ; IIZ
que contaba como conocimiento a utilizar frente al problema se ha d ani .
zado. Veamos un ejemplo de lo que estamos diciendo. e

“En la pizarra esta escrito un problema que un gru-
po de aprendices est4 tratando de resolver. Tienen
un libro de texto que contiene los conacimientos
que necesitan para solucionar el problema. Hay
up.profesor para ayudarles en caso de que tengan
dificultades. En este caso, los cuatro factores tie-
nen personificaciones separadas. Por supuesto, si
el libro de texto no tuviera nada que ver conl el
problema, el profesor no estuviera cualificado pa-
ra ensefar la asignatura y el aprendiz no quisiera
aernder cdmo tratar con el tipo de problema que
esta escrito, no habria entonces ninguna relacion
entre los factores y no se produciria un proceso de
aprendizaje.

tl prpbiema no tiene porqué estar en la pizarra,
Podria estar en la mente del profesor. El profesor
podria también plantear el problema a los alum-
nos en forma verbal. De este modo, el problema
también residiria en la mente de los alumnos. Los
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conocimientos para resolver este tipo de problema
estan en la mente del profesor y del libro de texto.
El profesor puede transferir dichos conocimientos a
los alumnos por medio de una explicacion. Los
aprendices se encuentran frente a un problema y
tienen los conocimientos para resolverlo, pero no
se dan cuenta de como estan conectados entre si.
El profesor utiliza la pizarra para relacionar los co-
nocimientos con el problema. Los alumnos asien-
ten y sonrien cuando se dan cuenta del tipo de re-
lacién existente (...) Con respecto a este tipo de
problemas, los aprendices ya no son aprendices y
el profesor va no juega un papel porque los nuevos
expertos saben c6mo tratar con esta clase de pro-
blemas.””"

A partir de esta situacion, se pueden analizar diversas cuestiones:

e Estos cuatro factores (docente, alumno, problema y contenido) interactdan
en forma dindmica gracias a un proceso de comunicacion.

o £l aprendiz logra resolver un problema cuando establece relaciones sig-
nificativas entre los recursos que le ofrece el docente (el contenido) y el
o los problemas en cuestién. Y avanza en la comprension cuando logra
aplicar estos aprendizajes a otras situaciones y problemas no previstos por
el planteo original del docente.

» La ensefanza y el aprendizaje se redefinen frente a un problema y un con-
tenido determinado; ser ensefiante y aprendiz es una situacion provisoria
y relativa.

« Nunca hay UN problema. Lo que es considerado o definido como proble-
ma depende de la perspectiva: el docente puede considerar como un pro-
blema significativo algo que sus alumnos ni siquiera alcanzan a compren-
der o sentir. Y, a la inversa, lo que puede ser problematico y ocupar bue-
na parte de 1a preocupacion de un alumno puede pasar totalmente inad-
vertido para el docente.

» Un contenido que el docente propone puede no ser el recurso que el
aprendiz precisa para resolver el problema. Lo que define al docente ex-
perto es saber qué estrategia, qué recursos y qué contenidos son mas efec-
tivos para ayudar a sus alumnos a resolver un problema en una situacién
determinada.

« En tanto proceso de comunicacién, el progreso de la ensefianza y del
aprendizaje es posible gracias al funcionamiento de sistermas de control.
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En medio de una clase, el docente controla la comunicacién observahdo
el trabajo que estan realizando sus alumnos o por medio de preguntas
Cada tanto, puede realizar ejercicios de evaluacién para comprobar ei
gfado. de avance de los aprendices y/o el grado de acuerdo y de comu-
nicacion que tiene con los aprendices. De este modo, el docente con-

trpla Y’anallza la tarea realizada, retroalimentando el circuito de comu-
nicacién entre los distintos factores.”

Contenidos
Alumnos Docentes | —— - Evaluacion
Problemas +
Los aprendices
A sON capaces
de resolver
problemas
, aplicando los
contenidos
Retroalimentacion Si
Retroalimentacion No

La enseflanza y el aprendizaje como sistema de comunicacion.
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El punto de partida de toda ensefianza:
la experiencia, la cultura y el saber de los que
aprenden

“experiencia f. (lat. experientia). Conocimiento que
se adquiere gracias a la practica y Ia_observamén:
la experiencia es madre de fa ciencia. /f SINON.
Practica, conocimiento. V. th. destreza, observa-
cién y prueba // Experimento.”"

Experimentar implica probar.y gxaminar pr’écticamenfe una cc1>-
sa, construir experiencia, obtener conocimiento a traves de la practica y la
observacién. Si se piensa un poco mas deten.idan_'lente en ezstas defmlzlones,
es posible concluir que no se adquiere experiencia por el s6lo hfecho e_per-
manecer en un lugar (que es otro de los ygmfucados'de exper!mentz_u:. pa-
decer una situacién). Se construye experiencia a partir de una intencion ge
aprendizaje; una experiencia se produce cuando algo se -decanta, cuando
una cosa se transforma o nos transforma. En las esc.uelas siempre se expelrl-
menta algo; de un modo u otro, las cosas son sentidas por cad‘a una (?ﬂe.zca}s
personas. Pero, jcémo puede la escuela provocar nuevas experiencias? ; 3-
mo intervenir para lograr una reconstruccion supenor de la experiencia de

?

o aiumHOS-En funcién de lo que ya hemos visto, los aprendiges pueden par-
ticipar de un proceso de intercambio y elaboracion (-:ie significados, de ela-
boracién de nuevas experiencias, cuando los contemd_os que se les acercan
para resolver determinados problemas ayuda}rj a cuestionar las formas ha(;:)l-
tuales de pensar y de actuar. La internalizagon de la cul_ture? glaborada e-
be servir para reconstruir los saberes preexistentes en el mdn.flducf)' y Poten-l
ciar la capacidad para resolver nuevos problemas. Eso es, en definitiva, e
aprendizaje. Los problemas que la escuela y e! docente pliantesn a St:S
aprendices deben ser adecuados a sus potenughdades actuales. Pero este
dialogo, este conflicto —entre lo que el aprendiz ya sabe y lo que’]mtuyz 0
puede hacer pero con la ayuda de una persona mas experta— solo podra
desarrollarse adecuadamente en la medida en que el dopente tome como
punto de partida las ideas, las motivaciones y las percepciones deliglumno.
- La orientacién tradicional de la practica docente se .dllj!gfe, por
lo general, en un sentido inverso: parte del curriculum v de las dlscl:lplmas y
trata de acercarlas de una manera mis o menos novedosa y motivadora a
sus alumnos. Por el otro lado, las corrientes de la Escuela Nuevay las peda-
gogias centradas en el nifio se olvidan de que existen contenidos culturales
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ya organizados y estructuran su intervencién alrededor de los intereses del
aprendiz. Quizés una buena ensefianza escolar deba relativizar los térmi-
nos del dilema (sel desarrollo y los intereses del alumno o la légica del cu-
rriculum o de la disciplina?). Habria que pensar entonces en utilizar Jos
contenidos organizados por el curriculum para provocar la reconstruccién
de los conocimientos y concepciones del alumno. Y ésta es una tarea que
nadie puede hacer por el docente. S6lo el maestro o el profesor de cada
grupo de alumnos puede investigar y estudiar la trama de intereses, deseos
e historias que esta cruzando los cuerpos y las mentes de las personas que
tiene delante de él. Pero es preciso tener algo en claro: el objetivo de su en-
sefianza no es asegurar la adquisicién de un determinado contenido sino
que —como hemos sugerido en el punto anterior— el contenido a ensefiar
es un recurso para plantear problemas que impulsen [a reconstruccion de
las ideas, las percepciones v las actitudes de los alumnos.

Los estudiantes no llegan a la escuela provistos solamente de
sus influencias familiares, sino con un complejo capital de experiencias
provenientes de mdltiples ambitos de lo social. Pues bien, sobre esas expe-
riencias —que moldean lo que podemos denominar “conocimiento vul-
gar’— la escuela y el docente deben organizar el proceso de promocién
del aprendizaje sistematico. En este marco, el alumno pondré a prueba su
capital de informaciones, capacidades y actitudes. Para esto, el docente de-
be presentar problemas y ofrecerle los instrumentos de la cultura elabora-
da y organizada para ayudar a resolverlos. La cultura publica, bajo la for-
ma de contenidos, cumple asf la funcién de provocar la transformacion del
conocimiento “vulgar” que los chicos adquieren antes y en forma paralela
a su vida escolar. En otras palabras, la experiencia basada en los intercam-
bios de [a vida extraescolar debe ser ampliada y sistematizada a través del
aprendizaje que se realiza en la escuela. Debemos pensar, como sostenia
john Dewey, que la educacién es una via para reconstruir la experiencia de
fas personas. Las cosas que las personas aprenden en la escuela (el conoci-
miento de la literatura del siglo XX, el anélisis econémico, el debate siste-
matico de ideas) deben servir para introducirlas en mundos complejos y

organizados de significado, a partir de los cuales es posible ver las realida-
des de un modo mas comprensivo.

La ensefianza se propone construir significados
compartidos

Como hemos visto, el aprendizaje en el aula nunca es mera-
mente individual. Es un aprendizaje que se realiza dentro de un grupo so-
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cial que posee vida propia, intereses, necesidades, exigencias. Cada grupo
de aprendizaje, en cierta medida, -desarrolla su propia cultura. Al mismo
tiempo, se trata de un proceso que se desarrolla dentro de una institucién y
dentro de un clima evaluador. Por lo tanto, se trata, siempre, de un apren-
dizaje “forzado” por exigencias y reglas de conducta que la escuela pro-
mueve y espera. '

;Cémo armonizar tantos intereses y diferencias en el aula si lo
que se desea es lograr la reconstruccion de las experiencias de los alumnos?
Edwards y Mercer'® proponen crear un espacio de conocimiento comparti-
do en el aula. Afirman que el docente debe intentar crear mediante el dia-
logo, un contexto de comunicacién y metacomunicacién comin, que se
enriquezca paulatinamente con el aporte de los participantes. En esta pers-
pectiva, la funcién del docente sera facilitar el dialogo y aportar los conte-
nidos elaborados que permitan enriquecer este espacio de intercambio. El
docente no debe imponer sus propias ideas o visiones sino crear un ambien-
te adecuado para que las diferentes perspectivas sean canfrontadas y anali-
zadas. Cuando el dialogo se restringe, lo que se impone es la ensefianza del
maestro o del profesor, empobreciendo el desarrollo de la experiencia de
los alumnos. En estas ocasiones, cuando la comunicacion se restringe, los
alumnos pueden asimilar lo que el maestro les pide, pero este aprendizaje
no se conecta con los conocimientos o las creencias previas de los apren-
dices. Estos aprenden dos mensajes “en paralelo”: uno que sirve para la es-
cuela y otro que sirve para el resto de las actividades vitales.

Pues bien, crear el espacio de comprension comin requiere de
un compromiso de participacion por parte de los alumnos y del profesor en
un proceso abierto de comunicacion y metacomunicacién. De este modo,
el debate abierto en el aula incluye a todos porque se apoya en los conoci-
mientos y las experiencias que cada uno propone y comparte. La funcion
del maestro o profesor es:

1. facilitar la participacién activa y ordenada en el aula;

2. presentar problemas adecuados al potencial de desarrollo actual de sus
alumnos; -

3. ofrecer contenidos que enriquezcan el intercambio y provoquen la refle-
xién sobre los temas tratados {(comunicacién) y scbre el propio proceso
de comunicacién (metacomunicacién) y

4. analizar la marcha del proceso para proponer y efectuar reajustes.

“Tenemos” una experiencia cuando algo nos pasa. La creacion
de un espacio de conocimiento compartido es un intento —siempre abier-
to, en proceso-— para que, cuando ensefiamos y aprendemos, nos pasen co-
sas que valgan la pena.' Una vez dicho esto, esti claro que la preocupa-
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cién fundamental del docente no puede ser la de cefirse a las determina-
ciones del curriculum. Los contenidos seran utilizados y asimilados en fa
medida en que ef docente sepa mostrar las conexiones que puedan tener
con los problemas planteados y las preocupaciones de los alumnos. Y pa-

* ra que esto se pueda producir es necesario crear las condiciones de comu-

nicacién en el aula, de modo que el aprendiz pueda poner en juego —sin
miedo al ridiculo ¢ a la sancién— sus propias formas de ver, sentir y actuar,
Organizar la actividad de aula para crear un espacio compartido donde, al
enfrentar un problema, se produzca el traspaso de competencias y conoci-

mientos del docente al alumno requiere un cambio profundo en la concep-
cion de la ensefanza.

;Métodos o estrategias de ensefianza?

o Desde que se ha promovido el aprendizaje de forma explicita
en instituciones especificas, se ha buscado la forma de fijar las acciones pa-
ra favorecerlo y provocarlo. Se ha buscado establecer el método, es decir,
el conjunto de reglas y ejercicios para ensefar alguna cosa, de un modo sis:
tematico y ordenado. Tomemos por caso la Introduccion de la Didactica
Magna de Jan Amos Comenio':

“Didactica Magna que expone €l artificio univer-
sal para enseiiar a todos todas las cosas, o sea mo-
do cierto y exquisito para todas las comunidades,
plazas y aldeas de cualquier reino cristiano, de
erigir escuelas de tal naturaleza, que la juventud
toda, de uno y otro sexo, sin exceptuar a nadie,
pueda ser informada en las letras, reformada en
las costumbres, educada en la piedad e instruida
durante los afios de la pubertad en todo aquello
que hace relacién a esta vida y la futura con bre-
vedad, agrado vy solidez.

El FUNDAMENTO de cuanto aqui se expone esti
tomado de la misma naturaleza de las cosas; su
VERDAD se demuestra con ejemplos equivalentes
de las artes mecanicas; su SERIE se dispone por
afios, meses, dias y horas; y, por dltimo, se mues-
tra el CAMINO facil v cierto para llevar a cabo to-
do esto con feliz éxito.”
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El supuesto que subyace en esta concepcion de la ensefianza es
que —dados un docente, un alumno y un contenido— basta seguir el mé-
todo para obtener una modificacién en el alumno. En la Didéctica Magna
de Comenio, la ensefianza esta caracterizada por:

* la homogeneidad de la poblacién escolar a la que va a ensefiar;

* la verdad del contenido a ensefiar;

* la serie de pasos o reglas que componen el método (estos pasos pueden
determinarse);

* el cumplimiento de lo anterior se llevaré al éxito (la modificacion desea-
da de fas caracteristicas personales del alumno).

La primera dimensién, aguelia que supone la homogeneidad del
grupo, trae una forma de intervencién educativa en la que —a partir de la
existencia de un grupo de alumnos— se sostiene la uniformidad de la ense-
fianza que debera proveerse. Esto es, que por estar unos alumnos todos jun-
tos en el mismo espacio fisico (el aula), con un mismo contenide coman y
un mismo maestro, todos aprenderan de la misma forma. Comenio sostiene
el concepto de enseftanza simultanea. En esta perspectiva de la ensenanza
—la més difundida en la practica aun en la actualidad—, las caracteristicas
y las necesidades de cada individuo se pasan por alto. El supuesto y el valor
de la homogeneidad —base de la accién pedagégica moderna— ignora,
oculta o menosprecia las diferencias que constituyen a los seres humanos en
cuanto poseedores de diferentes saberes y experiencias culturales.

En refacién con la verdad del contenido a ensefar, podemos re-
mitirnos al capitulo 1, en el que hemos analizado cémo el contenido es una
construccion social y cultural muy compleja, cuya verdad depende de los
acuerdos sociales que le otorgan autoridad y legitimacién. Hemos visto tam-
bién que el contenido a ensefar esta en buena medida indeterminado, par-
cialmente abierto y que, a través de las practicas de ensefianza serd com-
pletado, materializado. Y la tercera dimensién —tanto como la cuarta— es
la preocupacién central de este capitulo: la serie de pasos o reglas que com-
ponen el método que hard posible y efectiva la materializacién del conte-
nido, para lograr un feliz éxito en la tarea de ensefianza.

Estas cuatro dimenstones sustentan todo el planteamiento, no
solo de la Didactica Magna, sino de la mayor parte de las propuestas de en-
sefianza que han existido en la escuela hasta el momento actual. Pero he-
mos visto que hacer del aula un espacio de intercambio y de construccion
de significados compartidos es una tarea que estd siempre en movimiento.
Nunca se llega a un punto estable, porque cada nuevo aprendizaje trae nue-
vas preguntas, cuestiones y desequilibrios. No hay un método definido pa-
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ra lograr esto, ni es posible fijar pasos para enriquecer la experiencia de una
persona.'® Partiendo de la misma idea, Lawrence Stenhouse propone hablar
de estrategias como una alternativa a la concepcién del método. Dice
Stenhouse:

“Yo prefiero el término ‘estrategia de ensefianza’ al

de ‘métodos de ensefianza’, que incluye tradicio-

nalmente un significado de entrenar al profesor en

ciertas destrezas. ‘Estrategias de ensefianza’ parece

aludir més a la planificaci6n de la ensefianza y del

aprendizaje a base de principios y conceder mas

importancia al juicio del profesor. Implica el desa-

rrollo y puesta en préctica de una linea de conduc-

tarfl?

Definimos el método como el conjunto de reglas y ejercicios
para enseiiar alguna cosa de un modo sistematico y ordenado. Recordan-
do a Comenio, hemos visto cémo desde hace siglos se intenta establecer
pasos universales que guien la accién de los docentes. Pero si hemos con-
ceptualizado las comunicaciones educativas como procesos complejos,
abiertos e inestables, serfa dificil sostener la posibilidad de definir UN mé-
todo de ensefianza o de buscar la manera apta para ensefar en cualquier
circunstancia cualquier cosa a cualquier tipo de persona. Cuando comple-
jizamos la mirada sobre el problema de la ensefianza como promocién y
guia del aprendizaje, nos vemos en la necesidad de abandonar la concep-
cién de método. Adoptaremos, como sugiere Stenhouse, la nocién de es-
trategias de ensefianza.'®

:Por qué hablar de estrategias de enseianza? Porque este con-
cepto permite dejar de pensar las pricticas de ensefianza en funcién de
pasos fijos para entrar en el terreno de principios de procedimiento mas
amplios. La idea de estrategias permite salir del universo de las soluciones
universalmente vélidas para entrar en la cuestién de los juicios propios de
cada profesor en su contexto. La idea de estrategias permite ver que la en-
seflanza —mds que una actividad técnica y de “aplicaciéon”’— es un arte
complejo no exento de decisiones politicas respecto del cémo, por qué y
para qué enseiiar.
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Algunas aclaraciones sobre la didactica
y las didacticas -

Este libro aborda dos cuestiones: el curriculum vy la/s ensefian-
za/s. Desde Comenio, la palabra “didactica” esta estrechamente ligada a la
nocién de métedo, al supuesto de que existen pasos universalmente validos
para ensefar. Dando cuenta de los complejos fenémenos politicos, sociales,
culturales e individuales que se cruzan en la educacidn sistematica, hemos
intentado ubicar nuestra reflexién en otra perspectiva.

1. Desconfiamos de la validez de pasos o métodos universaimente validos
y afirmamos que las nociones centrales para abordar la tarea de ensefiar
son estratégicas y no tcticas; son, ademas, cuestiones politicas (relacio-
nadas con el saber, 1a autoridad, la identidad y la convivencia) y no sola-
mente problemas técnicos.

2. Dicho esto, eso no significa que no existan problemas técnico-instrumen-
tales en la tarea de ensefar. El docente debe aprender y mejorar sus téc-
nicas o métodos de ensefianza si quiere ser eficaz en la ayuda y la guia
de la tarea que realizan sus aprendices. Claro que es sumamente atil con-
tar con desarrollos en didactica de fa matemética, didactica de la lengua
y muchos otros desarrollos vinculados con los métodos y los procedi-
mientos aplicables en la ensefianza.

3. Todo método y toda didactica derivan y se asientan en afirmaciones po-
liticas, sociales, culturales. Implican —como veremos con mayor deteni-
miento en el capitulo 7— la puesta en funcionamiento de relaciones de
saber, poder y autoridad; la afirmacion de ideales de docente, de alumno,
de conocimiento y de refacién pedagdgica.

Por los temas que trata, este libro seria una “didactica general”.
No obstante, quisimos evitar ciertos supuestos gue se vinculan con esta de-
nominacién (el contenido es algo neutral, cientifico y “dado”, los métodos
son instrumentaciones técnicas para ensefar mejor, el contenido es relativa-
mente indiferente al método)."”
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|l. Filosofias de la ensefianza

_ Existen multiples formas de entender, conceptualizar, describir
'ex!t)hc.:ar y organizar fas actividades de ensefianza. Como cualquier otrs;
practica, no existe una dnica perspectiva, una forma univoca e indiscutible
para referirnos o pensar la tarea central de la docencia. Cada perspectiva se
asienta en una cierta filosofia sobre la ensefianza, en una manera global de
entender, analizar y explicar los fenémenos que ocurren en las aulas y en
un modo de prescribir u organizar las practicas de la ensefianza.

Cada filosofia de la ensefianza presenta una relacién determi-

nada entre el nivel de la comprension o la conceptualizacion (qué es fa en-
seflanza) y el nivel de la intervencién o el nivel de la accién (cémo se de-
be er_iseﬁar). La percepcién que se tiene o la descripcién que se hace de la
ensefianza organiza la manera de llevarla a cabo. No es posible separar los
modelos de comprensién de los modelos de intervencién®; las visiones, los
pensamientos o las creencias sobre la ensefanza influyen fuertemente’ s0-
bre las actitudes, las acciones y las formas de relacién que establecemos en
la acti\{in_iad de ensefianza.?' Si pensamos que la ensefanza es un acto de
transmision de sab‘eres cientificos que puede ser cada vez mas eficiente, ac-
tuaremos de manéra distinta que si la concebimos como un trabajo se:me-
jante al de un jardinero bondadoso que cuida del crecimiento natural de
sus plantas. De este modo, cada filosofia de la ensefianza construye y su-
pone un modelo de docente, un modelo de alumno, una forma de pensar
el contenido y la actividad de ensefiar.
) _ Analizaremos dos grandes perspectivas o filosofias de la ense-
flanza. Primero nos detendremos a estudiar la postura que sostiene que la
ensefianza es, ante todo, una actividad técnica. Luego, veremos la posicién
de aqueilos que sostienen que la ensefianza debe ser vista y encarada co-
mo un arte y una politica. Como el lector notara, muchas de las considera-
ciones que presentamos a continuacion tienen mas de un punto de contac-
to con cuestiones desarrolladas en el capitulo 2.

“La ensefanza es una actividad técnica”

La ensefianza es ciencia aplicada

) Desde esta perspectiva se intenta otorgar a la practica de la en-
sefianza el cardcter riguroso y fundamentado de una ciencia aplicada. La
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finalidad de la ensefianza es, entonces, la eficacia en {a actuacion. El crite-,
rio central que organiza esta perspectiva es la regulacién de la practica a tra-
vés de modelos tecnolégicos apoyados en el conocimiento y la investiga-+#
cién cientifica. Esta intervencién tecnolégica es necesaria para la transmi-""3
sién de los cuerpos de saber —centralmente, las disciplinas cientificas—
que constituyen el nicleo més valioso de nuestras culturas. =

Esta perspectiva busca sacar la practica de la ensefianza de la
improvisacién y el sentido comin, de una etapa precientTficg en la que g.:,___;i
empirismo docente obstaculizaba e impedia el desarrollo éphmo-de la en- 3
sefianza. Subyace la idea de que es posible entender, explicar e intervenir a4
de una forma rigurosa, objetiva y cientifica en los procesos de promo&;lén
del aprendizaje, de modo que los conocimientos adquiridos y produmdos*
por la investigacién educativa puedan mejorar las pricticas. Para esto se ne- .
cesita la formacién cientifica de los docentes, la elaboracién cientifica del 32
curriculum y la organizacion y la gestién de la escuela de un modo eficaz
y eficiente.

La ensefianza debe organizarse en funcion de objetivos precisos

Ya hemos hablado de Tyler en el capitulo 2, al analizar su mo-
delo de desarrolla y promocién integral del curriculum. Al abordar la ense-
fianza, Tyler plantea que ésta ocurre dentro de aulas, en escuelas que se en-
cuentran inmersas en sociedades. De acuerdo con su planteo, la escuela es
una institucién con una finalidad clara y esta finalidad debe formularse en
forma de objetivos consensuados y bien definidos. Los objetivos educativos
se formulan teniendo en cuenta las problematicas propias de los alumnos,
la vida contemporanea fuera de la escuela, la naturaleza de las materias de
ensefianza, la psicologia del aprendizaje y una filosofia o conjunto de valo-
res. El problema es cémo formular estos objetivos para que sirvan realmen-
te de guia prictica para la accién, para seleccionar experiencias de apren-
dizaje y guiar la ensefanza.

yig
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“El modo mas Gtil de establecer objetivos consiste
en expresarlos en términos que identifiquen no so-
lo la clase de comportamiento a desarrollar en el
estudiante, sino también el contenido o 4rea de la
vida en la que debe operar dicho comportamiento.
Si consideramos cierto nimero de fijaciones de ob-
jetivos que parece estar claro que proporcionan

150

orientacién en el desarrollo de programas de ins-
truccién, puede observarse que cada una de tales
fijaciones incluye en realidad tantos aspectos del
comportamiento como del contenido del objetivo.
As pues, el objetivo consistente en ‘escribir infor-
mes claros y bien organizados sobre proyectos de
estudios sociales’ incluye una indicacién acerca
de la clase de comportamiento (‘escribir informes
claros y bien organizados’) y sefiala también las
areas de la vida a que deben referirse los infor-
meS.”ZZ

Pero entre las grandes finalidades de la escuela y la guia de las
acciones de ensefianza, hay un largo trecho que recorrer. Para recorrerlo,
Tyler propone la formulacién de objetivos conductuales:

“Uno define un objetivo con la suficiente claridad,
si es capaz de ilustrar o describir la clase de com-
portamiento que se espera adquiera el estudiante,
de modo que cuando tal comportamiento sea ob-
servado pueda ser reconocido.”?

Resulta muy importante la distinci6n entre finalidades y objeti-
vos. Las finalidades serdn enunciados amplios de propdsitos de intencién.
Por ejemplo, “desarrollar un modo de vida democritico” o “conocer las
normas de la convivencia democritica”. De acuerdo con Tyler, establecer
estas finalidades con este alto grado de generalidad proporciona una orien-
tacién respecto de qué destacar en los programas educativos. Luego, para
organizar la ensefianza, es necesario establecer los objetivos conductuales,
especificos, por ejemplo: “los alumnos discutiran sobre el tema asumiendo
y defendiendo el punto de vista A en contra del punto de vista B y se ma-
nifestaran tolerantes con el resultado de la discusion”.

Para desarrollar {2 ensefianza sobre la base de esta concepcién,
Hilda Taba propone siete etapas de trabajo (ya citadas en el capitulo 2):

Etapa 1: Diagnéstico de las necesidades.

Etapa 2: Formulacién de objetivos.

Etapa 3: Seleccién del contenido.

Etapa 4: Organizacién del contenido.

Etapa 5: Seleccién de experiencias de aprendizaje.

Etapa 6: Organizacion de las experiencias de aprendizaje.
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Etapa 7: Determinaci6n de lo que hay que evaluar y de fos modos y medios
para hacerlo. -

De estas formulaciones surgi6 la llamada pedagogia por objeti- |
vos?, o ensefianza por objetivos, que deriva la seleccién y la organizacion
de experiencias de los productos de aprendizaje formulados en formzf de
conductas observables. En el modelo técnico, el sistema curricular, los fmes
del aprendizaje® y la organizacion de 1a ensenanza coinciden en un mismo
esquema.

El docente es un técnico que resuelve problemas instrumentales

Ahora bien, j;quiénes estan en condiciones de enunciar tanto las
finalidades como los objetivos? jQuiénes realizaran cada una de las etapas
propuestas? Si la ensefanza, para ser eficaz, debe basarse en el conocimien-
to cientifico, lo 16gico es que estas tareas las realicen los expertos y los espe-
cialistas de los distintos campos agrupados en torno de la educacién. ;Y cudl
es el lugar que le cabe al docente en este esquema? Al ser la Eenseﬁanza una
ciencia aplicada, el docente que deber4 llevarla a cabo se convierte en un t€c-
nico que deberd resolver los problemas del aula desde una perspectiva instru-
mental. Y los problemas instrumentales, técnicos, se solucionan aplicando los
recursos y las estrategias prescriptas por los especialistas. Cua:?ta mayor sea la
parcela de intervencion que los expertos puedan predeterminar —ewtanfio |
los “prejuicios” y fas “improvisaciones” de los docentes—., mayores garant[as
habra de lograr los objetivos propuestos. El docente es situado como un eje-
cutor de las disposiciones tomadas por los cientificos.

Un modelo técnico para analizar la ensefianza

El modelo proceso-producto fue una perspectiva de investiga-
cion sobre la ensefianza que tuvo su apogeo entre 1940 y los setenta en lo_s
Estados Unidos. Se proponfa® desarrollar conocimiento cientifico a partir
de dos variables de investigacién: la variable “comportamiento docente” y
la variable “rendimiento académico de los alumnos” o “aprendizaje de los

alumnos” ¥

“Su l6gica es bien sencilla, y se ha aplicado con
éxito en otros campos de intervencion sobre la rea-
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lidad fisica y sobre [a realidad social. Si se produ-
ce conocimiento cientifico que establezca relacio-
nes de causalidad entre variables de la realidad,
de estas leyes que nos dicen cémo se comportan
los elementos de la realidad pueden derivarse di-
rectamente normas de intervencidn tecnoldgica
que nos garanticen la eficacia en la actuacién. Si
A produce B en las condiciones C, para conseguir
B sélo tenemos que preparar las condiciones C y
activar A."*®

Profesor Alumno
ENSENANZA —> APRENDIZAJE
PROCESO PRCDUCTO

variable independiente  variable dependiente

Este tipo de investigacién sobre la ensefianza establece correla-
ciones entre el comportamiento de los docentes (la variable independiente
de la investigacién, llamada proceso) y el rendimiento académico de los
alumnos (la variable dependiente, llamada producto). De acuerdo con es-
tos planteos, si se logran identificar estilos de ensefanza que se correlacio-
nen con rendimientos académicos satisfactorios, la eficacia de los docentes
puede conseguirse. Y bastara formar a los docentes en estos estilos para ob-
tener los resultados buscados, La concepcion de ensefanza puesta en jue-
go convierte al docente en la variable mas significativa y decisiva en la de-
terminacién del rendimiento académico de los alumnos. El problema es
que s6lo presta atencién a los comportamientas observables y medibles
tanto de docentes como de alumnos, eliminando otras variables que tienen
incidencia en las préicticas de ensefianza. En este tipo de investigacion se
toman las actividades docentes en forma aislada, independientemente del
tiempo y lugar, dejando a un lado su contextualizacién social, cultural e
historica®. Esta investigacion busca formular generalizaciones acerca de la
ensehanza para prescribir formas concretas de accion. Y aquf subyace la
concepcidn de [a enseflanza como un entrenamiento de habilidades:

“Si la descomposicion de una habilidad compleja

funcionaba para los técnicos de radar, mecanicos
de aviacién, estudiantes de idiomas vy otras activi-
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dades, jpor qué no habria de funcionar para los
profesores?”*®

Veamos ahora algunas observaciones criticas sobre del modelo
“proceso-producto” como programa de investigacion sobre la ensefianza:

1. La investigacién del modelo proceso-producto no produce explicaciones -

de por qué determinadas estrategias de ensefianza conducen a logros y
otras no; el énfasis estd puesto en lo que funciona y no en por qué funcio-
na. Al reducir el analisis de la ensefianza a las conductas observables y
cuantificables de docentes y alumnos, se pierde de vista el significado de
los procesos reales de interaccién. La relacion entre fos comportamientos
visibles y sus significados es compleja y no directa sino situacional y cam-
hiante; lo que le pasa a las personas esta determinado fuertemente por el
contexto. Una misma conducta observable puede significar cosas diferen-
tes seglin los sujetos, el momento y el contexto en que ocurra.

2. Al realizar la baisqueda de las acciones de ensefianza mas eficaces, este
modelo supone que la influencia educativa funciona en un Gnico sentido
(det docente hacia los alumnos}. Hemos visto que en el aula los intercam-
bios y las interacciones afectan —de diferentes formas y en distinta medi-
da— a docentes y alumnos.

3. Si los significados que organizan las acciones de docentes y alumnos es-
t4n en constante proceso de negociacion, no resulta posible prever todas
las reacciones que ciertos alumnos tendran ante la pregunta de un profe-
sor, en una determinada clase que se desarrolla en una escuela particular
de un medio social también particular. Al dejar a un lado el contexto en
que ocurren las interacciones entre docente y alumnos, estos estudios de-
jan de lado dimensiones culturales y sociales que atraviesan la situacién
de aula.

4. Una critica muy severa que se le hace a este modelo, tiene relacién con
la forma en que define la variable producto. Como lo que miden los test
son partes muy pequenas de las interacciones del aula (sélo las conduc-
tas observables y medibles), las pruebas de rendimiento sobre las que se
basan refieren a una parcela muy pequefia de los aprendizajes realmente
alcanzados por los alumnos en las escuelas. El aprendizaje significativo
para la vida de los sujetos se consolida lentamente a lo largo del ciclo es-
colar y, muy probablemente, no se manifieste bien en un test o una prue-
ba de rendimiento estandarizada.
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5. Owro problema de esta perspectiva de investigacion, es que no reconoce
que el contenido es una construccién social. En este modelo, el conteni-
do es identificado con aquello que los especialistas de cada disciplina

, han determinada, obviando que en la escuela no sélo se transmite este
contenido.

6. Los comportamientos docentes vy los estilos de ensefianza, no son indife-
rentes a la naturaleza del contenido a ensefar. La forma de ensefiar ma-
tematica no es igual a la forma de ensefiar literatura ni a la de ensefiar
educacién fisica. Los intercambios entre docentes y alumnos se ven atra-
vesados por la l6gica propia del contenido a ensefar.

Un modelo técnico para organizar la practica de ensefianza:
fa Programacién Lineal

Otra expresion de la filosoffa que entiende la ensefanza como
una actividad técnica es la Programacion Lineal. Este modelo de accién pa-
ra [a ensefanza fue desarrollada sisteméaticamente por el psicélogo conduc-
tista estadounidense B. Skinner, en el mismo periodo en que alcanzaba
gran difusién el modelo de “proceso-producto”. La Programacién Lineal se
basa en la teorfa del condicionamiento operante que provenia del campo

de la psicologia conductista®' . Veamas en qué consiste esta forma de orga-
nizar [a ensefianza:

“Para preparar un programa instructivo es necesario
tener una vision clara sobre las destrezas v la infor-
macion que los estudiantes deben haber adquirido
al final del programa y sobre las destrezas e infor-
macién que poseen al iniciarlo. El programa pro-
porciona un camino o una ruta que va desde el
punto de comienzo hasta su término. Tal ruta no es
la secuencia continuada de una exposicidn en pro-
sa, como lo es un libro, sino que estd dividida en
una serie de pequenas etapas o pasos, cada uno de
los cuales es autoexplicativo v estd cuidadosamen-
te conectado con el precedente y el siguiente.”*

Los estudiantes deben dar una respuesta correcta en cada una
de las etapas e inmediatamente reciben un premio o gratificacion. Las eta-

155



pas son lo suficientemente senciilas como para que los errores sean €5Casos.
i i iti ir avan-
Por lo general, el premio consiste en permitirle a los alumnos segu

zando.

En la Programacion Lineal, cada programa de instr'uccién cons-
tituye una secuencia fija, basada en un cuidadoso y pormenf)rlzado analisis
de la materia a ensefiar. Esto pone al docente en la obligacién de tener un
conocimiento claro y detallado de la materia que ensefia, a !r-a\’vez que tie-
ne que secuenciar los contenidos que incluya. Es’ta secuenciacion pugc{g ha-
cerla él personalmente pero, casi siempre, estard dada por los especia istas.
Desde el punto de vista de los alumnos, se Igs proporciona a todos el mis-
mo recorrido sin establecer diferencias. Las diferencias que gon-reconoc1das
en estos programas seran las dadas por el ritmo de aprendlza!e, ya f:}ue el
programa esta preparado de modo tal que —a pesar de !a’s posuples C]-l eren-
cias de ritmo de aprendizaje— todos los alumnos llegaran al final siguien-
do el mismo camino. ‘

Veamos un texto cualquiera producido desde esta perspectiva.
Se trata de una actividad para la ensefianza de !a medicidn escrito por Sa-
muel Levine y Freeman F. Elzey. En la introduccuénf’lo’? autores explican el
tipo de abordaje que se hara del contenido “medicién”:

“Este texto le proporciona al lector los conceptos
basicos de la medicién tal como se aplica en la‘m-
terpretacién y preparacion de tests. El libro se dise-
A6 especificamente para complem?ntar los textos
generales sobre medicién y evaluacion en las cien-
cias de la conducta.

“;Por qué el texto es autoprogramado? Esta obra pre-
senta un nuevo método de aprendizaje de la medf—
cién en educacién y psicologia. Este método permi-
te que el lector: 1) participe activamente en cada
momento del proceso de instruccion; 2) aprenda
paso a paso, en forma organizada, pues cada punto
deriva l6gicamente del anterior, y 3) pueda avanzar
en el programa seglin su propio ritmo, pasando ra-
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pidamente los temas que no le presentan dificultad
y mas despacio donde lo crea necesario. Al final de
cada punto del programa el lector puede confirmar
si ha procedido bien. Este conocimiento inmedia-
to de los resultados (realimentacién) es uno de los
rasgos mas importantes de la ensefianza progra-
mada. Permite que se corrija cuando es necesario
pero, lo que es mas importante, permite verificar si
se ha entendido correctamente lo que se esta en-
sefiando.”?

Bajo el titulo “Cémo usar este texto autoprogramado” explican

la utilizacién del libro paso a paso:

“Este programa contiene 16 series agrupadas en
cinco partes. Al comienzo de cada parte hay un
pequeno comentario sobre el contenido de la sec-
cidn programada de las series. Se debe leer cuida-
dosamente dicha introduccién, pues constituye el
marco de referencia de los ejercicios siguientes.
Cada serie contiene un niimero de pequefas uni-
dades llamadas cuadros. Cada cuadro da cierta in-
formacién y contiene un espacio en blanco que el
lector debe llenar. Antes de escribir la respuesta se
debe tapar con una tarjeta u hoja de papel ia par-
te inferior del cuadro donde se halla la respuesta
correcta.

Se dan algunas claves del tipo de respuesta que se
pide para cada cuadro. Por ejemplo, el nimero y
tamano de los espacios para la respuesta indican
el nlimero y tamarfio de las palabras requeridas. En
algunos cuadros hay opciones para elegir. Por

ejemplo: “El pasto es ....ooovvereeee (verde/rojo/
azuly”>

Luego se incluye una recomendacién, que es toda una concep-

cién sobre el proceso que se esta generando:

“Para que este texto programado sea mas eficaz se
deben seguir fielmente las instrucciones expues-
tas. Cualquier omisién reduce las posibilidades de
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aprender y retener los conceplos y procedimientos
presentados. Cada cuadro debe leerse cundadosg-
mente y la respuesta se debe escribir en el espacio
correspondiente. Mantenga cubierta la respuesta
correcta hasta que haya escrito 1a suya.

Después de responder controle su respue_zsta con la
que se halla debajo de la linea de rayas. Si es correc-
ta pase al otro cuadro. Si no, debe volver a leer lqs
cuadros precedentes para averiguar por que se eql:}l;
vocé. Corrija su respuesta antes de seguir adelante.

Entremos ahora en el texto autoinstructivo propiamente dicho:

“Serie 1: Caracterfsticas de fa medicion

1. Las ciencias de la conducta se ocupan del estu-
dio de los comportamientos y caracteristicas de las
personas con el propésito de describirlas, explic.ar--
las y predecirlas. La posicion que ocupa un indivi-
duo en un determinado momento es un ejemplo de
V] 7- TSRO (caracteristica/conducta}.

caracteristica

2. La altura de una persona es un ejemplo de una
....................... (caracteristica/conducta}.

caracteristica

3. Las respuestas o el desempefio de una persona
son ejemplos de e (caracteristicas/
conductas).

conductas

4. Las respuestas que da una persona a los items
de un test de inteligencia son ejemplos de
{caracteristicas/conductas}.

conductas™®
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El texto continda desarrollando todo el tema de la medicién de
la misma manera. En esta concepcidn de [a ensefianza subyace la idea de
que lo que hay que ensefar son informaciones y destrezas. Esta mirada sim-
plificadora del contenido y de los procesos de su apropiacién evita el plan-

‘teamiento de una serie de interrogantes importantes.*’

La ensefianza programada supone que el rigor analitico impli-
cito en la programacién —la claridad en cuanto al objetivo y las vias que
conducen a él— mejorara la ensefianza al pautar su organizacién. En el
planteo técnico, ensefiar es un comportamiento intencional que posee una
finalidad que debe estar claramente explicitada. Si los docentes pueden
clarificar sus metas, expresando los cambios que esperan producir en sus
alumnos, el camine para llegar a la meta debe también estar clarificado.
Ademds, esto permitird comprobar si Ja meta ha sido efectivamente alcan-
zada. Pero esta claro que la pretension de llevar a cabo cualquier ensefian-
za con un modelo de accién tan cerrado es discutible, principalmente, por
to impredecibles que son los acantecimientos que ocurren en las aulas, en
fas interacciones entre docentes y alumnos. Al respecto dice Philip Jackson:

“... la ensefanza es un proceso de acomodacién
constante. Ni el profesor ni sus estudiantes pue-
den predecir con alguna certeza, exactamente, lo
gue va a suceder a continuacién. Los planes siem-
pre se desvian y tergiversan y constantemente sur-
gen oportunidades inesperadas para la consecu-
cién de metas educativas. El profesor experimen-
tado capta estas ocasiones y las utiliza para mayor
ventaja suya y de sus alumnos. Si se esta desarro-
ltando, a pleno ritmo, un dialogo puede decidirse
a dejar de lado una prueba que estaba programa-
da y permitir que la discusién prosiga. Si un estu-
diante comete un error insélito en su cuaderno de
aritmética, puede Hamar |la atencion a toda la cla-
se y advertirla para no incurrir en un hecho simi-
lar. Si comienza una pelea en el patio de recreo,
el profesor puede decidir cancelar la actividad
proyectada para la clase siguiente y pasar ese
tiempo hablando a sus alumnos de la importancia
del ‘juego limpio’. Y asi sucesivamente. Aun cuan-
do la mayorfa de los profesores establecen planes
de antemano, al realizarlos comprenden cuan
probable es que tengan que cambiarlos.”*®
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Si es necesario un programa de instruccion para cada F:ontgnl—
do a ensefiar y €l programa\debe reunir todos los requisitos mencionados,

todo esto debe estar explicitado antes de su aplicacion. A su vez, para ga- -

rantizar la validez de los programas, éstos degep ser espeila:nn;i?;ecil:t?g;
iali tenidos que trabajen conjunta
rados por especialistas en conter : er
técnicos en programacion. Es avidente que el docente no participa de todo
este proceso de elaboracion. ' ]
P Volvemos aqui a la perspectiva general que subyace erll (Ija Pro
gramacion Lineal: la ensefianza s una actividad técnica. Er.1 e_lla, e o::erlr-‘
te es un ejecutor de los programas producidos [.;or los espeuaiu‘st:psrzrr]} ;i zg; "
las aulas. Debe promover e
lugar fuera de la escuela y de ' ve :
gugiando a los alumnos de acuerdo con el camino especnflca_do por el p(n;or
grama, cuidando el seguimiento de los pasos de la secuencia, parra:ezooi
! . . _
evaluar al final si los resultados de aprendizaje de fos alumnos se corresp
ifi ograma.
den con los especificados por el programa. )
TarF\)to el modelo de investigacién del ”proceso-p_rodllJcto como
la Programacién Lineal se enmarcan en a filosofia que concnbeba ens:na:g
za como una actividad técnica. Como ya hemc:§ szna|ado,lan;sf:so‘sc?giapdel
i i los aportes realizados por la
ramas educativos derivados de . :
?:omportamiento entre 1940 y 1970. Sin embargo, sus fundamentos con;er;‘ao
tuales persisten en el campo de 1a educacion aun cuando en nuestro pa

se empleen como tales hoy en dia.

- e —
“ 3 ensefianza es una actividad artistica y politica

El docente como intérprete, la ensefianza como interpretacion

Desde esta perspectiva —sostenida por autores como étenhlgt;:
se, Elliot, Schwab, Eisner—, {a vida de! au!a‘es_una reg ie mtsi(r;:nacr::S ;;)r,i ;:mar
cion y transformacion de signifis:ados. La ensenanza.bT z!e;\ nces ore ,
guiar y preparar las comunicaciones que hacen posible al ap :

“ |a intervencién en el aula debe partir de los sig-
nificados que reaimente fluyen en el grupo de cla-
se, de los significados que aguelios alumnos traen
a sus intercambios académicos, desde su experien-
cia cotidiana anterior y paralela a la escuela y dle
fos significados que generan como consecuencia
de sus vivencias en la institucion escolar, compar-

160

tiendo experiencias de aprendizaje en contacto
progresivo con el conocimiento piblico.”¥

La enseianza toma el perfil de una actividad no-mecanica, que

- consiste en ayudar al alumno a plantearse y resolver nuevos problemas. En

el aprendizaje escolar, los alumnos deben activar sus esquemas de pensa-
miento, utilizar sus cédigos de interpretacién del mundo y de comunica-
cién con los otros, adn cuando sean insuficientes o incorrectos.

#Cual es el lugar que ocupa el docente en este planteo? ;C6mo
regula el que ensena la accién de sus aprendices? Si cada alumno o Erupo
de alumnos debe construir sus propios esquemas de interpretacién, el do-
cente deberd ser el intérprete que interviene en esa red de significados, sen-
timientos y actuaciones, buscando acercar las claves o ayudas para los pro-
blemas planteados.®® Su principal tarea sera el diagndstico permanente y
continuo de ias situaciones de aula y la evaluacién de los intercambios que
se producen. La tarea de aprender que realizan los aprendices debe ser
guiada por el docente-intérprete. Y esto es posible porque el docente es mas
experto que sus alumnos porque ha estudiado, ha vivido y recorrido con
anterioridad la trama de significaciones sociales (ideas, tradiciones, histo-
rias) que la escuela quiere transmitir.

Se deriva de esto que el docente no puede sustituir estos pro-
cesos de elaboracion de significados con la imposicion de significados
construidos de antemano. Pero esta dificultad le permite salirse de los Iimi-
tes impuestos por el curriculum y por las rutinas escolares; le permite tomar
decisiones en situacién y apelar a su juicio profesional (que es pedagdgico,
ético y politico a la vez). La programacién que el docente realice de su ta-

rea puede ayudar u obstaculizar este proceso; ese sera el tema del préximo
capitulo.

El caracter artistico y politico de la ensefianza

Como la actividad del docente es, en esta perspectiva, un con-
tinuo acto de interpretacién basada en su conocimiento y experiencia, di-
versos autores han planteado el caracter artistico de la practica de la ense-
fianza, El arte no supone improvisacién o espontanefsmo; requiere de estu-
dio, de ensayo, de técnicas.*' Lo importante entonces son los procesos y el
respeto por los principios de procedimiento, de modo que en las experien-

Cias y los intercambios en el aula, se realicen los valores que orientan la ac-
tividad educativa: ’
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“| 3 enseRanza no es un medio para co'nsegui.r unos
objetivos fijos, previamente establecidos, sino el
espacio donde se realizan los valores que orientan
la intencionalidad educativa, que {...) se depate y
decide dialécticamente en la comunidad social, en
el centro {la escuela) y en el aula.”*

Que la ensefianza sea un proceso indeterminado no significa g

que nada puede decirse de ella antes de realizarla. Los docentesddel?gn tra- ;
bajar para clarificar y comunicar las bases sobre las que toman ecmone;s,
los supuestos filoséficos y los fundamentos para elegir una opcién u otra de

accién.

partir del conocimiento, el lenguaje vy I-os‘ pr'opésitos de cada a!urpno o gru-|
po. Asi, uno de los supuestos de la D:dac?:ca Magna de Comen‘lct). —aqiuei
que supone fa homogeneidad dela pobtgcuén a’la que se vacz’l-asm ir—p f

de consistencia. La ensefanza democr?tlca sera posible mediante l:jn ?n 0-
que que tenga en cuenta estas diferencias, con un docente que ptée_e a favo-
recer los intercambios y la participacién en jos procesos de aprendizaje, ex-

i i nicacion. o

PeﬂmemaClz: ye:tzm:erspectiva cambia sustancialmente gl Objzto‘ de la
transmision: aguello a ensefiar no es s6lo un contemdg denva'do el cono-
cimiento disciplinar —tal como lo propone _Ia perspectiva técmca;-—, sino es
el contenido como mensaje abierto y mﬂ.ltlple, tal corpo lo an‘a !zamos’fip
los capitulos 1y 2. Por eso esta perspectiva es, adem.as. de artlstllccail, p((j)elb ;
ca. Ei problema planteado al docente es muy complejo: po;ur} a (lj, debe
potenciar el aprendizaje significativo de todos y cada uno be Ios a :Vidad
del grupo-clase. Pero, por otro, debe mantener el cqntrol 50 dre a ac l! fad
del aula e impartir el curriculum disciplinar que el sistema e ucativ% Z [c;n
pone como obligatorio. El docente se d:ebgte entre ejercer une; autoln ad de-
moctatica y favorecedora del aprendizaje SIgI"IIfIC&thO. de osla umpo;az
cumplir con el programa prescripto, con las competenc;eg. quet adsogéeasu_
exige que los alumnos adquieran a1'f|nahzar SU CUrso. El docente de -
mir la indeterminacién de las situaciones de ensefianza y construir un equi

librio entre los polos de su dilema: c6mo ser equitativo y democritico y cd-
mo mantener a la vez el control que su rol le impore.
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Pensada como un arte practico, la ensefianza debe iniciarse a +

Un modelo para pensar la ensenanza desde una perspectiva
artistica y politica

El “modelo de proceso” refiere a un innovador proyecto de en-
sefianza de las humanidades desarrollado por Lawrence Stenhouse en In-
glaterra en la década de 1970. Al reflexionar sobre el problema de la edu-

cacion en las escuelas, Stenhouse distingue en [a ensefianza cuatro proce-
sos diferentes:

“El entrenamiento se ocupa de la adquisicién de
capacidades y una preparaci6én con éxito da lugar
a una capacidad para rendimientos. Ejemplos de
q.IIo son construir una canoa, hablar un idioma ex-
tranjero, escribir a maquina, hacer un pastel o ma-
nejar aparatos de laboratorio.

La instruccién se ocupa del aprendizaje de infor-
macién y una instruccién con éxito da [ugar a re-
tentiva. Ejemplos de ello son la memorizacion de
la tabla de los elementos quimicos, de fechas his-
téricas, de los nombres de las naciones europeas,
de los verbos irregulares en aleman y de una rece-
ta para hacer pastas.

La iniciacién se ocupa de la familiarizacién con
valores y normas sociales y una iniciacién realiza-
da con éxito da lugar a una capacidad para inter-
pretar el entorno social y anticipar la reaccién a
las propias acciones.

La induccién supone la introduccidn en los siste-

mas de pensamiento (conocimiento) de la cultura

y una induccién lograda da lugar a comprension,

tal como se pone de manifiesto en [a capacidad

para captar relaciones y juicios y para establecer-

los por uno mismo.”*

La perspectiva o filosofia técnica de la ensefanza parece
adaptarse muy bien a los dos primeros procesos sefialados por Stenhouse
(el entrenamiento y la instrucci6n), pero plantea numerosos interrogantes
respecto de los dos dltimos (la iniciacién y la induccién):
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“a educacién refuerza la libertad del hombre in-

troduciéndole en el conocimiento de su cultura co-
i iento.

mo sistema de pensamiento. o

La educacioén como induccién al con.oumlentgbllo-

gra éxito en fa medida en que hace mp_redeames

los resultados conductuales de los estudiantes.

El “modelo de proceso” propuesto por autores COmMo Sr:t;n:;ui
discute sobre aquellas cuestiones a las que la perspec‘tl’_va tic;a‘c(::z; pomgi)ca
dido encontrar soluciones ni respuestas. La concepclion a rleﬁereya olitica
de la ensefianza piensa en sujetos insertos en su ilu tura i}r,]ados e 2 mocos
de pensamiento en los que los resulttatdg;s.i c?ao iztgnde(;(;rcrznte o e ot
no. Al no haber una dnica respuesta v , $6 ot O Eato .
ne con criterios elaborados el valor del trabajo de os e o bo s

luacién no sera “objetiva”, pero dara cuenta_ tam a
;c)g;;ja(cliugejla:r\;?esor mismo, en tanto éste sea capaz de realizar evaluacio

; LN
nes bien meditadas y construidas™:

“Cualquier modelo de proceso se l?a}sa en eIJjuncu_o
de! profesor, méas que en su f:itre'cgon. Es n'llas ex:
gente para los docentes, y mas dificil de realizar ﬁo
la practica, pero ofrece mayor grado de desarro
personal y profesional.“**

;Pero de dénde saldran estos criterios? En principio, de toLT]aar:srj
cuenta que toda forma de conocimiento —segun S.ten-houseO—i 2;)5;&:5{ naes
tructura e incluye procedimientos, c.oncept'os’y_ cnterlaostpr‘ pios. Asi,
lacién con el problema de la causalidad histérica, plantea:

“3Cudl es la naturaleza de la causalidad histc’)rlca.?
;Puede utilizarse con éxito e_l concepto dg cazu-sé1 i-
dad para comprender situaciones comple;a?. 5 o:
mo puede abordarse y con que fgsulta_dps (:js Ocril'
genes de la primera guerra mundial utilizando di-
cho concepto? Esta es la clase de preguntas Ique
surgen al adoptarse la causa como concepto ¢ avi
para la historia. No existe una resp’hlfsta genera
mente aceptable y preespecificable.

Stenhouse sostiene que una clase donde'z se analiza, mte;pﬁﬁoyi
evalta los origenes de una pelea ocurrida en el patio del recreo y u
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riador que analiza los origenes de la primera guerra mundial, estan com-
prometidos en el mismo tipo de tarea. Estin intentando comprender no lo
que ha sucedido (el acontecimienta), sino también el concepto {en este ca-

so el de “causalidad”) con el que intentan explicarto.

Pensar la ensefianza como una actividad artistica y politica im-
plica también sostener que —frente a cuestiones controvertidas— los do-
centes no deben utilizar su poder o su autoridad para imponer sus ideas,
opiniones o perspectivas. El proceso de ensefianza no debe determinar el
resultado de las opiniones y las perspectivas de los estudiantes. Como
ejemplo de esta concepcién, el Humanities Curricufum Project se centré en
una ensehanza basada en la discusién, en la que

“... el grupo examinaba con sentido critico los da-
tos cuando discutia cuestiones bajo la presidencia
de un profesor que sometia su labor al criterio de
neutralidad.

La finalidad pedagégica del proyecto consiste en
desarrollar la comprensién de situaciones sociales
y actos humanos y de los problemas relacionados
con valores controvertidos.”*

Esta concepcién acerca de la ensefianza esta atravesada por
cuestiones éticas y opciones de valor. El docente necesita identificar la ca-
lidad de la ensefianza con las pautas y los valores que se desarrollan en la
misma actividad de ensefianza y no en funcién de los fines que se determi-
nan externamente. Dicho simplemente y con un ejemplo: la democracia no
se declama, se practica. La ensefianza de la democracia comienza por la
forma en que se organizan el cémo (y el qué) ensefiar.

En contraposicién con la perspectiva que entiende a la ensefian-
za como una actividad técnica, en esta filosofia no hay una diferenciacion
profunda entre medios v fines. La ensefianza siempre ensefia; la compren-
sidn sélo se puede desarrollar en un clima de creatividad y de polémica. La
forma de organizar el intercambio con —y entre— los alumnos no puede
contradecir los principios que guian el proyecto educativo. Lo que hace que
una accidn sea educativa o formativa no es la produccién de resultados (le-
gar a los objetivos predeterminados), sino el desarrollo de las cualidades y
las capacidades que se busca fortalecer y que se ponen de manifiesto en la
accion,

Los efectos més significativos de la practica educativa no son
necesariamente aquellos que se manifiestan en el corto plazo, como exigen
normalmente las escuelas a través de las evaluaciones. Los efectos que tie-
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nen una vida mas prolongada y que cobran peso decisivo en la configura-

cién de los sujetos no se manifiestan de inmediato como conocimientos, ha-
bilidades o reacciones susceptibles de ser evaluadas por una prueba®®. Los
alumnos aprenden realmente cuando se apropian del conocimiento, cuan-
do lo asimilan y adaptan a sus circunstancias, cuando el proceso de “meta-
bolismo simbélico” provoca el enriguecimiento y la ampliacion de la ex-
periencia,

Retomando a Fenstermacher, sostendremos entonces que la en-
seRanza no es causante de aprendizaje, sino su facilitadora y su guia. El do-
cente es quien monlta, sostiene y retira los andamios dél aprendizaje contro-
lado que se realiza en la escuela, El maestro y el profesor proveen las ayu-
das en el momento oportuno pero, a la vez, deben quitarlas para posibilitar
el crecimiento, la autonomia y la independencia de los alumnos. Se trata de
pensar formas de ensefiar que no ahoguen la riqueza, la diversidad y la po-
tencialidad de los aprendizajes que pueden realizar los alumnos.

Ideas para finalizar el capitulo

Comenzamos este capitulo conceptualizando la ensenanza y
sus relaciones con el aprendizaje. Luego realizamos un recorrido por dos fi-
losofias basicas de la ensefianza, cada una de las cuales describe y prescri-
be la tarea docente de un modo sustanciaimente diferente. Analizamos tam-
bién las consecuencias y las orientaciones que se derivan de cada una de
ellas: los modelos de docente, de alumno, de ensefianza y de contenidos de
la ensefianza. Pero, jcudl de estas filosofias o perspectivas podemos adop-
tar nosotros como docentes? O tal vez, jqué aportes de estas perspectivas
nos conviene utilizar? _

Como docentes nos encontraremaos todos los dias frente a un
grupo de alumnos, con la tarea de ensefiarles cierto contenido y de ayudar-
fos a tratar con cuestiones y desafios cada vez mas complejos. ;C6mo lo ha-
remos? Las respuestas son maltiples: la ensefanza por objetivos dice que es-
tablezcamos el fin a lograr (los objetivos) y pensemos luego en los medios
para lograrlo. Estableciendo el método, los pasos & seguir, liegaremos a €sos
objetivos. Por su parte, la concepcion de la ensefianza como actividad ar-
tistica y politica nos dice que debemos —de acuerdo con las circunstancias,
las personas y los contenidos— favorecer y orientar intercambios entre los
alumnos y el conocimiento para resolver nuevos problemas. Y si bien he-
mos simpatizado mas con ciertos plantecs que con otros, nNo creemos con-
veniente desconocer la utilidad y la eficacia que ciertas propuestas del mo-
delo de objetivos pueden tener para pensar y organizar ciertas ensefianzas.
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Notas

1. Para la caracterizacion del concepto de ensgﬁar?zra, véase G. Fenfterm;?l-
cher: “Tres aspectos de la filosofia de la investigacion sobre la ensefianza’,
en M. Wittrock: La investigacién de la ensefianza, T. |. Barcelona, Paidds,
1989.

2. Esto quiere decir que si no existiera el aprendizaje, no t.endria senyldo la
actividad de ensefiar. La ensefianza depende,‘en su esencia, del fenomgr(;o
del aprendizaje. Es una dependencia ontoldgica (?ntos= ser) en la medida
en que el ser de la ensenanza es derivado:]a ensefianza no provolca, crea u
origina el aprendizaje; en todo caso, lo guia, lo facilita, lo controla.

3. fdem, pag. 154.

4. En el capitulo 4 planteamos que el aprendizaje escolar.es un proceso “tu-
telado”, en el que el aprendiz recibe una ayuda que ha s1d9 moldeada (por
determinaciones politicas, culturales, sociales). En el capltulo 7 veremos
que la ensefianza también pone en juego efectos’de autorldgfd, pocll’er y re-
lacién entre las personas. La ensefanza es una guia, una accion de “gobier-
no” del aprendizaje.

5. Stenhouse, L.: Investigacién y desarrolfo del curriculum. Madrid, Morata,
1991, pag.53.

6. Pérez Goémez, A. L.: "Ensefianza para la comprension”, en Gimeno Sacr_ls-
tan, ). y Pérez Gomez, A... Comprender y transformar la ensefianza. Madrid,
r * r

Morata, 1997, pag. 95.

7. Jerome Bruner es un destacado psicélogo norteamericano que, de§de la
década de 1950, se ha dedicado a estudiar los problemas de lq ensefanza
y de la educacion desde la perspectiva del desarrolio del Ier)gqaje y.la apro-
piacion de la cultura que se realizan en el proceso de crecimiento infantil.

8. Los papeles de ensefiante y aprendiz son transitorios y reversibles porque
nadie es experto en todo. Quien hoy enseﬁa\' algo a otro puede necesitar
luego colocarse en el otro polo (el del aprendiz) cuando se enfren'ta con un
problema, un tema o una cuestion que no es capaz de resolver. Lamenta-
blemente, la institucion escolar nos ha acostumbrado a pensar gue estos ro-
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les son fijos y que se distribuyen de acuerdo con la edad. El desarrollo téc-
nico y la pluralizacién de las formas de vida estan, desde hace varias dé-
cadas, cuestionando esta imagen que tanto tranquilizaba a las generacio-
nes adultas. En la actualidad, el experto en computacién suele ser un jo-
ven inquieto y desprejuiciado respecto de la técnica y los adultos jovenes
pueden —muchas veces— “ensefiar” a vivir mejor a sus mayores.

9. Estas ideas estan desarrolladas en Tiffin, J. y Rajasingham, L., op. cit.

10. idem, pags. 51 y 52.

11. Trabajaremos la cuestion del control en el capitulo 8, dedicado al tema
de la evaluacién,

12, Pequefio Larousse ilustrado, 1993.

13, Edwards, D. y Mercer, N.: El conocimiento compartido. Madrid, Paidés-
MEC, 1988.

14, Sobre la nocién de “experiencia” y su importancia para pensar la edu-
cacién actual, se puede consultar las innumerables sugerencias que propo-
ne el profesor de Filosoffa de la Educacién de la Universidad de Barcelona,
Jorge Larrosa. Larrosa sostiene que: “La experiencia serfa lo que nos pasa.
No lo que pasa, sino lo que nos pasa. Nosotros vivimos en un mundo en
que pasan muchas cosas. Todo lo que sucede en el mundo nos es inmedia-
tamente accesible. Los libros y las obras de arte estan a nuestra disposicién
como nunca antes lo habian estado. Nuestra propia vida esta llena de acon-
tecimientos. Pero, al mismo tiempo, casi nada nos pasa. Los sucesos de ac-
tualidad, convertidos en noticias fragmentarias y aceleradamente caducas,
no nos afectan en lo propio (...) Sabemos muchas cosas, pero nosotros mis-
mos no cambiamos con lo que sabemos. Esto seria una relacién con el co-
nocimiento que no es experiencia puesto que no se resuelve en la forma-
Cién o en la transformacién de lo que somos (...) Tenemos el conocimien-
to, pero como algo exterior a nosotros, como un Gtil 6 una mercancia. Con-
sumimos arte, pero el arte que consumimos nos atraviesa sin dejar ninguna
huella en nosotros. Estamos informados, pero nada nos conmueve en lo in-
timo. Pensar la formacién supene cancelar esa frontera entre lo que sabe-
mos y lo que somos, entre lo que pasa (y que podemos conocen) v lo que
nos pasa {como algo a lo que debemos atribuir un sentido en relacién a no-
sotros mismos).” (Larrosa, ).: La experiencia de fa lectura. Estudios sobre fi-
teratura y formacién. Barcelona, Laertes, 1996, pags. 18 y 19.)
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15. Jan Amos Comenio (1592-1670) fue un pastor‘y pedagogo moravo, au-
tor de una de las obras fundantes de la pedagogia moderna, la Didactica
Magna, en la que propone un método universal para ed.ucar a Ias.persorn:?s
y difundir asi su ideal “panséfico” (ciencia o saber unlwersal). F'rente ala
convulsionada realidad europea del siglo XVII, Comenio proponia !_a unifi-
cacion del saber y su difusion mediante un sistema escqlaf —dirigido por
una academia internacional— para garantizar el mantenimiento de !a paz.
En 1650 escribe su obra Orbis sensualis pictus, primer libro escolar ilustra-
do, que tiene una enorme difusién en toda Europa. Recomendamos,‘res.pec—
to de la centralidad de fa obra de Comenio, la lectura de dos ttabajos. Na-
rodowski, M.: Infancia v poder. El nacimiento de la ped;igog:a moderna.
Buenos Aires, Aique, 1994 y Vasco Montoya, E..: La enseanza en el pen-
samiento de Vives y Comenius. Bogota, Magisterio-lberoamericana, 1997.

16. Quizas lo mas relevante que se pueda decir al respecto sea: a) mante-I
ner siempre el valor del didlogo significativo, b) que lo que hagamlos en e
aula (nos) importe, (nos) guste y {nos) movilice en_ergaas y ¢} no olvidar que
el contenido a ensefiar es s6lo uno de los contenidos que estamos transmi-
tiendo.

17. Stenhouse, op. cit.,, pag.52

18. Esto no significa que sea inGtil conocer o utilizar distiPtos métodos pa-
ra ensefiar algo a alguien. Pero los problemas de la.ensgnanza no pu.eden
reducirse a la aplicacién de un método, sino que lmpllcaq el estucllg dg
cuestiones mas complejas y la puesta en accién de estrategias y de princi-
pios de accién adaptables a distintas situaciones.

19. Se podria decir que, en los Gltimos veinte anos, las corrientes criticas de
fa Did4ctica han intentado cuestionar estos supues.tos. El problema que sur-
ge es que este desplazamiento —del métoq'o hacia Ia.is estrate.glas'y’r dz |c|>s
esquemas técnicos simples hacia la complejidad y la ind.ett’ernjmac@n ela
ensefanza— ha cambiado totalmente el objeto de la dldactlc_a. Si esto es
asi, como intentamaos mostrarlo —en forma practica— en este |Il?|:0, la ref]e-
xién sobre el curriculum y la ensefanza se torna un asunto polﬁnco y prac-
tico relacionado con cuestiones sociolégicas, pedagogicas, ppllticas, g}lcas,
estéticas, culturales: ;C6mo pretender encerrar esta .co'm;‘)[eja reflexion —
cuyo fin es practico— dentro de los limites de una disciplina?

20. Hemos planteado la relacién entre comprension y accion —entre len-
guaje e intervencién, entre el mapa de la realidad y los comportamientos—

170

Gt
8- g

L

B

e, WL A

H#fﬂs‘l‘d .d‘-mn v ‘32532%

en la nota 3 del capitulo 1, donde citamos un libro de Z. Bauman. Reco-
mendamos su relectura.

21. No obstante, es necesario aclarar que no creemos que exista una rela-
¢ién mecanica, lineal ¢ determinante del pensamiento sobre la accién. Una
enorme literatura se ha generado en los dltimos quince afios analizando es-
te tema: se trata de los estudios sobre el pensamiento del profesor.

22. Tyler, R.: Principios basicos del curricufo. Citado por Stenhouse, op.
cit., pag. 89.

23. idem, pag. 89.

24. El lector interesado en profundizar sus conocimientos sobre la pedago-
gia por objetivos puede consultar el trabajo critico de Gimeno Sacristin: La

pedagogia por objetivos. La obsesién por la eficiencia. Madrid, Morata,
1988.

25. La expresion de los fines del aprendizaje en términos de conductas ob-

servables muestra que una de las bases de esta filosofia es la psicologia
conductista.

26. Esta perspectiva de investigacién sobre la ensefianza no ha desapareci-

do. Es més, sigue siendo dominante en muchas universidades y centros de
investigacion.

27. En investigacién se denomina “variable” al aspecto de la realidad que
puede ser identificado o distinguido de otros para su descripcion y anélisis

y que es suceptible de cambios.

28. Pérez Gomez, op. cit., pag. 97.

29. Ver, al respecto, el articulo de Lee Shulman, “Paradigmas y programas
de investigacion en el estudio de la ensefianza: una perspectiva contempo-

ranea”, en Wittrock, M.: La investigacidn de la ensefianza. T.1, Barcelona,
Paidds, 1989, pag. 24 y stes.

30. idem, pag. 28.

31. El conductismo es una corriente que sostiene que el objeto de estudio
de la Psicologia es la conducta observable de las personas. El conductismo
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rechaza el funcionamienta de una mente. Afirma que el psiquismo humano
es una “caja negra”, una entidad que no puede ser observada directamen-
te, Por tal motivo propone estudiar la relacion que existe entre los estimu-
los y las respuestas visibles que genera el organismo estudiado. Esta corrien-
te fue iniciada a comienzos de siglo por Watson y continuada por autores
como Thorndike, Hull, Tolman y Skinner.

32. Stenhouse, op. cit., pag. 64.

33. Levine, S. y Elzey, F.: Introduccién a la medicién y evaluacién en psico-
logia y educacién. Buenos Aires, Paid6s, 1973, pag. 5.

34. idem, pag. 7.
35. [dem, pag. 7.
36. idem, pag. 14.

37. ;Para todas las preguntas hay una respuesta univoca? ;No hay acaso res-
puestas milltiples o visiones relativas para la misma pregunta? ;No hay te-
mas controvertidos, tanto en el campo de la ciencia como en la sociedad en
su conjunto?

38. Stenhouse, op. cit, pag. 67
39. Pérez Gémez, op. cit., pag. 99

40, La base filoséfica de estos planteamientos se encuentra, para la mayor
parte de los autores, en la filosofia hermenéutica de H. G. Gadamer. Gada-
mer es un fil6sofo aleman (disciputo de Martin Heidegger) que sostiene que
la verdad y el conocimiento se conforman en un proceso de didlogo entre
la persona y las tradiciones que dan sentido a la vida y a las acciones hu-
manas en cada momento histérico. Partiendo de la idea heideggeriana de
que el hombre esta “arrojado” en un mundo preconstituido de significados
que lo trascienden, Gadamer crea la noci6én de “circulo hermenéutico de la
comprensién” para explicar el modo en que se crea el saber. Siempre parti-
mos de un significado ya existente; ése es nuestro horizonte de compren-
sign. Conocer no es saber mas acerca de las cosas sino avanzar en ese cir-
culo. Conocer es pasar de un significado (previo) a otro gracias a la confron-
tacién de mi/nuestro horizonte de comprension con el de otro/s. En su obra
fundamental (Verdad y método, 1961), Gadamer sostiene que el conoci-
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miento tiene por base el didlogo; es una interpretacién acerca de las cosas
y expresa siempre lo que las cosas son para una determinada época v una
cierta forma de verlas.

41. Vale traer aquf a consideracion que antes de pintar su famosisimo cua-
dro Guernica, Picasso elaboré decenas de bocetos al 1apiz, al carbén v al
Sleo.

42. Pérez Gomez, op. cit.,, pag. 101.

43. Stenhouse, op. cit, pag. 122.

44, idem, pag. 124.

45. El modo en que se concibe, interpreta y explica lo que ocurre en las au-
las deriva de manera mas o menos directa en una forma de llevar adelante
y desarrollar esta actividad practica que es la ensefianza. A estas formas de
concebir, interpretar v explicar los hechos educatives las llamamos ideas
reguladoras de la ensefianza. Sostenemos que estas ideas guian la accion,
mas alla de lo que se proponga explicitamente como modelos a seguir.
46. Stenhouse, op. cit., pag. 142.

47. idem, pag. 129.

48. idem, pag. 138.

49. Cabe sefialar que esto no implica desconocer la necesidad o la impor-
tancia de las evaluaciones especificas.
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Capitulo 6

‘La planificacién de la ensefianza

. ;Para qué hacer planes en la escuela?

El significado de los términos en juego

A lo largo de este libro hemos usado términos como plan, pla-
nificacién, programa, disefio, proyecto. ;Todos ellos refieren a lo mismo?
;En qué se diferencian? Veamos algunas de las acepciones que podemos
encontrar en el Diccionario de la Lengua de la Real Academia Espafola
(1992):

Plan: (de plano} 2. Intento, proyecto, estructura. 5. Representacién grafica
de un terreno o de una construccion. 6. de estudios: conjunto de ensefan-
zas y practicas que, con determinada disposicién, han de cursarse para
cumplir un ciclo de estudios u obtener un titulo.'

Planificacién: 2. Plan general, cientificamente organizado y frecuentemen-
te de gran amplitud, para obtener un objetivo determinado, tal como el de-
sarrollo econdmico, la investigacidn cientifica, el funcionamiento de una
industria, etcétera.

Programa: (de! griego programma: pro, adelante, y gramma, escritura, pro-
grapho: anunciar por escrito) 2. Previa declaracion de lo que se piensa ha-
cer en alguna materia u ocasién. 4. Sistema y distribucién de las materias
de un curso o asignatura que forman y publican los profesores encargados
de explicarlas. 7. Proyecto ordenado de actividades. 8. Serie ordenada de
operaciones necesarias para llevar a cabo un proyecto.

Proyecta: (del latin projectus: la accion de extenderse y arrojar hacia ade-
lante} Representado en perspectiva. 4. Designio o pensamiento de ejecutar
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algo. 6. Primer esquema o plan de cualquier trabajo que se hace a veces co-
mo prueba antes de darle forma definitiva.

Diseiio: (del italiano, disegndj Traza, delineacién de un edificio o de una fi-
gura. 2. Descripcion o bosquejo de alguna cosa, hecho por palabras.

Estos términos, bastante usuales en el campo de la ensefianza,
nos muestran un interesante cruce de significados. En primer lugar, encon-
tramos la representacién como caracteristica comdn a todos ellos. En se-
gundo lugar, la posibilidad de anticipacién y, en tercer lugar, el carécter de
prueba o intento. :

1. La cualidad de representacién que incluyen estos términos se expresa del
siguiente modo: el plan es una representacién gréfica. El origen de la pa-
labra iguala plan a plano: |a representacion gréfica de un terreno. El dise-
fio es una descripcion hecha con palabras, y podemos pensar las palabras
en lugar de las cosas. Tendriamos asi la representacién de las cosas a tra-
vés de las palabras. Por su parte, el proyecto es una representacion en
perspectiva {temporal o espacial).

2. En el plan esta también la posibilidad de anticipacién, pues un plan es
un intento o proyecto de realizar una cosa. Proyecto es, en su origen la-
ting, la accion de extenderse y arrojarse hacia adelante {como los proyec-
tiles). Pero un proyecto es también un designio o pensamiento de ejecu-
tar algo, el primer esquema de cualquier trabajo que se hace como prue-
ba. El programa, que en griego significa delante de la escritura es, en su
acepcion moderna, una previa declaracién de lo gue se piensa hacer.

3. E caracter de intento o prueba esta expresado en forma textual en las de-
finiciones de nuestros canceptos: el plan es un intento o proyecto de rea-
lizar una cosa. Un proyecto es-también un primer esquema o plan de
cualquier trabajo gue se hace a veces como prueba, antes de darle forma
definitiva.

Estas tres caracteristicas constituyen el nudo alrededor del cual
podemos pensar los problemas de la planificacidn o el disefio de las expe-
riencias educativas. Se representa la realidad —a través de palabras, de gra-
ficos o de esquemas— para anticipar o prever como se desarrollaran las si-
tuaciones educativas: de qué manera se realizara la presentacion de ciertos
contenidos, qué acciones de ensefianza favoreceran los procesos de apren-
dizaje de los alumnos. Y esta representacién/anticipacidn se manifiesta co-
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mo un intento que tiene el caracter de prueba, ya que supone [a posibili-
dad de realizar modificaciones, rectificaciones o cambios sobre la marcha
cuando se pase del plano de la representacién al plano de la accién pro-
piamente dicha. . ,

A lo largo de este capitulo utilizaremos indistintamente los tér-
minos disefio y planificacién. Diremos que el disefio o la planificacién es
una prefiguracién de la realidad que sirve para guiar la practica. En tanto
su finatidad es practica, no podra haber disefios abstractos, utilizables mas
alla de cualquier tiempo y lugar. Pensar el disefio o la planificacién como
instrumentos abstractos seria negar su caricter de representacion situada
que orienta fa accion, ya que [a accién siempre remite a algo concreto, so-
cial e histéricamente existente. Y su representacién —por el medio que
sea— debe contemplarlo de este modo.

Diferentes formas de planificar

En todo tipo de practicas donde se buscan finalidades se reali-
zan planes, disefios, planificaciones. Desde la lista de las compras en el su-
permercado hasta la planificacion de la gestion de una gran empresa, po-
nemos en juego estrategias de ordenamiento de los elementos implicados
y de las acciones posibles. Se toma en cuenta cémo es la realidad y se bus-
ca plasmar esto de alguna manera aunando la representacién vy la anticipa-
cién. Luego, las acciones se desarrollan y se contrasta permanentemente el
plan con la realidad. De este contraste surge la necesidad de ajustar el plan
o disefio original. Asi, si en la lista de las compras figura “carne para mila-
nesas”, s6lo el contraste entre la lista y la géndola del supermercado podra
indicar si esta anticipacion es viable. Puede ocurrir que no haya una bue-
na carne para milanesas. En este caso, las decisiones que se abren son va-
riadas: jvolveremos al supermercado otro dia a buscar esa carne especifi-
Ccamente porque si 0 si queremos comer milanesas? ;Compraremos otro
corte- de carne? Habra que cocinar entonces algo diferente, desde puchero
hasta hamburguesas. ;Pero sobre qué criterios basaremos nuestra decisién?
Guardando las debidas distancias, lo mismo ocurre en una gran empresa y
en el sistema educativo.

Aqui es necesaria la siguiente observacién: si bien es cierto que
la realidad marca buena parte del camino gue debe adoptar el diseqo, las
decisiones sobre qué hacer con los diversos elementos —cémo abordarlos,
seleccionarlos y jerarquizarlos— no se toman solamente con criterios téc-
nicos. Las decisiones derivan también de razones politicas, éticas, persona-
les. En el caso de las milanesas, para comprar otro corte de carne habra que
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considerar su costo, saber preparar otra comida que no sean milanesas o en-
contrar una comida que le guste a los comensales. Habrd que tomar en

cuenta el contexto en que la situacién compra de milanesas ocurre, quiénes - &

son los actores que participan en ella, los involucrados en ta decisidn, los
costos de la eleccién, los beneficios.

En el caso de la ensefianza, el docente se encuentra con una
realidad atravesada por multiples condicionantes que favorecen o que obs-
taculizan su tarea. La complejidad de la situacion que enfrenta y-el hecho
de que existen exigencias propias del sistema educatlyo a Ias_qu~e el docer!-
te debe atender, justifica y hace necesaria la existencia de disefios o plar]!~
ficaciones de la ensefianza. La tarea del disefio es representar .Ia. compleji-
dad de los elementos que intervienen en la situacién para anticipar cémo
sera posible desarrotlarlas —orientarlas, dirigirlas o gobernarlas—, conser-
vando siempre su carécter de prueba o intento.

Ya hemos analizado y conceptualizado diversos componentes
de las situaciones educativas, tarea que nos insumié los cinco primeros ca-
pitulos. Ahora debemos actuar, Hevar adelante 1a tarea de ensefianza, la ac-
tividad de ensefiar. Pero, jcémo hacerlo? Ya hemos visto que nos ayqure-
mos con un plan o diversos tipos de planes. Pero, jqué forma Fie planifica-
ci6n o disefio adoptar? La pregunta no es retérica, pues dependlen’do de c6-
mo se hayan definido los demas elementos (el contenido, el cur.nculn{m, el
aprendizaje, las comunicaciones en el aula, la ensenanza, las filosofias de
la ensefianza) sera el tipo de disefio o planificacién que se adopte. En rela-
cién con esas definiciones —que en cierta forma son previas al hecho de
planificar— podemos ver que hay diferentes tipos de disefio.

“(Siy por curriculum se ha entendido de forma domi-
nante el compendio de contenidos, disefarlo es ha-
cer un eshozo ordenado de qué cosas habia que
transmitir o aprender secuenciadas adecuadamente...
Si por curriculum se entendiese un conjunto de
objetivos que conseguir en los alumnos, el disefio
es 1a estructura y ordenacion precisa de los mis-
fnos para poder lograrlos a través de unos procedi-
mientos concretos.

Si por curriculum entendemos el complejo entra-
mado de experiencias que obtiene el alumno, in-
cluidos los efectos del curriculum oculto, el dise-
fio tiene que contemplar no sélo la actividad de
ensenanza de los profesores, sino también todas
las condiciones del ambiente de aprendizaje gra-
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cias a fas que se producen esos efectos: relaciones i
sociales en el aula v en el centro, uso de los tex-

tos escolares, efectos derivados de las tacticas de
evaluacién, etc.”?

Si se revisan bien cada una de estas tres versiones sobre o que
es planificar o disenar, se podré ver que cada una de éstas supone una for-
ma de pensar el curricufum, el alumno, el docente, el aprendizaje, los con-
tenidos y la ensefianza. Estas ideas nos sitdan frente al nicleo problemati-
co de este capitulo: ;qué concepcién de disefio adoptar? ;Qué lugar ocupa
el docente en el disefio de la ensefianza? ;Cémo disefiar o planificar expe-
riencias educativas?

Los condicionantes de la planificacién

Hemos adoptado una postura que nos acerca a la tercera acep-
cién arriba mencionada. Se trata de una mirada que ve el disefio como una
gufa para la accién del docente, que intenta representar la complejidad de
los elementos que intervienen en la situacién y que toma esta accién como
una practica condicionada por diversas restricciones. El docente no es
completamente auténomo o libre en las decisiones que puede tomar.

El primer condicionante de la planificacién que realiza el docen-
te es el caracter social e histérico de la situacion de ensefanza

La planificacién no se realiza desde la nada, en abstracto. Se
desarrolla en circunstancias sociales, institucionales, culturales, en las que
la mayor parte de las veces ya se encuentra definido qué es la ciencia, qué
es el saber, cudles son las finalidades que la escuela persigue, cudl es el rol
asignado a los docentes y a los alumnos, Los criterios generales de lo que
es una buena ensefianza o un buen docente estan definidos antes de que
los sujetos particulares ocupen el lugar de docentes. Antes de que cada uno
de nosotros entre en la escuela a dar clase, ya tiene asignado un rol, un pa-
pel, un lugar, dentro del sistema escolar.

Si el docente debe adaptar y traducir disefios o programas rea-
lizados por especialistas que llegan a través del curriculum y de los textos
escolares; si su papel se reduce a la funcién de aplicar actividades y pro-
puestas que llegan “listas para servir” desde afuera a la escuela, jqué lugar
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le queda para poner en practica las alternativas que sus criterios profesiona-

les —aprendidos y reflexionados— y su propio juicio le dicta? Los docentesj‘

tienen un margen para tomar decisiones dentro de su aula y de la escuela
pero actdan e interact(ian en una institucién relativamente homogénea y ru--
tinaria, regulada y supervisada. El curriculum y el funcionamiento institucio--

nal definen un marco bastante estrecho acerca de lo que se debe (o se pue-

de) vy lo que no se debe (0 no puede] hacer en la escuela. Este es un punto
de partida, una situacion dada, pero no debe ser percibido como algo inmo-
dificable, pues esos limites son en algin grado flexibles y transformables.
Con mayor grado de ingenio, innovacién o creatividad, los docentes dise-
fian y programan dentro de este marco institucional.

La autonomia profesional y la autoridad de los docentes se en-
cuentra en el terreno intermedio entre las presiones externas vy la practica
posible en la propia escuela. Los modelos tecnicistas de planificacién des-
conocen esta problematica, como si hubiera formas de planificar o disefiar
la ensefianza que fueran buenas independientemente de la situacién. Aqui
vale una reflexi6n: aunque el curriculum y ciertos aspectos de la préctica
de ensefianza se deciden mas alla de cada docente, cada maestro y cada
profesor tiene una responsabilidad profesional importante en relaciéon con
las cuestiones concretas del qué y el cémo ensefiar. Es necesario tenerlo en
cuenta, pues aun cuando los condicionamientos puedan ser muy eviden-
tes, la tarea reflexiva del docente es necesaria y posible. Siempre se puede
—dentro de un marco de restricciones razonables— realizar una tarea do-
cente bien hecha, honesta y seria.

El segundo condicionante de la planificacién que realiza el
docente es el caracter complejo de la situacion de ensefianza

Este condicionante esta en la base de la idea de todo plan, di-
sefio o proyecto: la realidad existe y siempre es compleja. A partir del cono-
cimiento —parcial v provisorio— que se tiene de ella se prepara un plan,
una representacién, que si bien permite prever y anticipar, nunca se ajusta-
ré completamente a la realidad que intenta describir y modificar. La situa-
cién de ensefianza no puede ser simplificada para responder a un modelo,
por los siguientes motivos:

* la ensefianza se anticipa o dirige, fundamentalmente, a partir de ideas

reguladoras. Los docentes en ejercicio responden a las $ituaciones y pla-
nifican su tarea orientados por ideas muy generales —por intuiciones, por
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imagenes de cdmo comportarse, por criterios personales, por supuestos
filoséficos— y no por leyes exactas o por teorfas precisas.’
Las situaciones de ensefianza son multidimensionales y complejas. Son
muchas las tareas que el docente debe hacer y cada una de ellas se vin-
cula con dimensicnes y aspectos distintos: elementos personales, mate-
riales, culturales, afectivos, organizativos y sociales. Ademas, la enseftan-
za comprende acciones tendientes hacia objetivos muy variados y de de-
sigual complejidad.

* Las situaciones de ensefianza se presentan de manera simultinea e in-
mediata. Las tareas que un docente debe conducir simultaneamente son
variadas y ocurren al mismo tiempo. El docente puede prever cursos de
accién, tareas en sus rasgos generales, pero buena parte de su actuacion
estd regida por la inmediatez de las decisiones que tiene que tomar cons-
tantemente,

* La ensefianza es una actividad en cierta medida impredecible. La pric-
tica del docente en el aula no puede predecirse completamente, pues son
muchos los factores que intervienen en una situacién de didlogo, en la
conducta de un alumno o en la de todo un grupo. La mayorfa de las co-
sas que nos proponemos lograr con los alumnos son de naturaleza com-
pleja, son interpretables de manera diversa.

Prestar atencion a estas cuestiones es lo que nos ha permitido
caracterizar la ensefianza como una actividad a la vez artistica y politica.
La gran pregunta es jcémo relacionar el caracter Gnico y hasta cierto pun-
to imprevisible de la prictica con la necesidad de contar con criterios vy
principios de accidn que nos sirvan para no inventar o improvisar constan-
temente? Mas adelante intentaremaos acercarnos a algunas respuestas al res-
pecto.

El tercer condicionante de la planificacion que realiza el
docente se relaciona con los distintos niveles de decisiones
y de disefio que funcionan en el sistema educativo

Los actores que intervienen en el sistema educativo asumen de-
terminados roles y toman decisiones segiin el nivel en que se encuentran.
Identificamos cuatro grandes niveles o instancias de decisién y de planifi-
cacion (revisar fo visto en el capitulo 1):
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« La macropolitica y la administracién del sistema educativo: en este nivel

(nacional, jurisdiccional @ regional) se regula el curriculum y se deciden 7§

los contenidos y las materias que estudiarén los alumnos; también se _ho-
mologan los titulos y se organiza el trabajo de las escuelz_is. En este nivel
se toman decisiones respecto del perfil de! sistema educativo, su estructu-
ra, la especiﬁcacién'de sus areas, los contenidos minimos, los horarios.

« La institucién: en este nivel se desarrolla el proyecto de cada escuela, que
se encuentra condicionado por los lineamientos del nivell mgcr’opolitico,
pero que asume particularidades propias. En el nivel |nstltuc1.ona| se sue-.
len tomar decisiones en relacién con la metodologia a seguir, las activi-
dades generales a realizar, la coordinacién de contenido.s,_el agrupamien-
to de los alumnos, la evaluacién y la exigencia, la provision y uso de los
materiales, la disposicién de espacios, la evaluacién de la institucién, el
uso del tiempo, la distribucién de responsabilidades entre los docentes y
la relacién con la comunidad.

« {a situacién de ensefianza: al desarrollar su trabajo, e| docente debe to-
mar decisiones en relacién con las metas u objetivos a alcanzar, la selec-
cién y la secuenciacion de los contenidos, las actividf:ldes que propor}dre”i,
el tipo de presentacién de los contenidos, los mate-:n_ales.gue necesitara,
la produccién que les exigird a los alumnos, la participacién que propon-
dra en sus clases, la evaluacion. )

« Los textos y los materiales de ensefianza: los textos, las gufas y los mate-
riales que estan a disposicion o que son accesihles para lps docentes in-
fluyen muy fuertemente en la tarea de planificacién. Por ejemplo, Io§ tex-
tos escolares seleccionan y organizan los contenidos, los secuencian y
concretan sugerencias de actividades.

Como se puede ver, hay distintos niveles de decision, diseﬁp y
planificacion de qué y como ensenar. En los capitulos 1 y 2 hemos anghza-
do el nivel macropolitico; en 1a parte final del capitulo 3 planteamos ciertas
cuestiones relacionadas con el nivel institucional. En este capitulo nos cen-
traremos s6lo en el nive! de planificacién y disefio del docente en el au_la.
Si bien el docente se inserta en una situacion y en un rol que predeterrnma
muchas de las acciones y las decisiones que debe tomar, hay un espacio de
disefio y planificacién que le es propio y en el que el profesional de la en-
sefianza es irreemplazable. Este espacio puede ser amplio o sumamente res-
tringido, segdn sean las decisiones que ya hayan sido tomadas en otras ins-
tancias, las condiciones de trabajo del docente y los recursos Fie que d|?p9n—
ga la escuela para ilevar adelante la tarea de pensar y organizar la practica
de ensefanza.

182

Vi
:

Ty
D
pin

R

El caracter pablico, cientifico y practico del disefio
de la ensefianza

Volvamos por un momento a la definicin de dos de los térmi-
nos presentados en el inicio de este capftulo: nos referimos a las nociones
de planificacién y programa. Por planificacién se entiende un plan gene-
ral, cientificamente organizado y frecuentemente de gran amplitud, para
obtener un objetivo determinado, tal como el desarrollo econdmico, la in-
vestigacién cientifica, el funcionamiento de una industria, etc. En cuanto a
la palabra programa, se refiere ~-entre otras acepciones— a la de un edic-
to, bando o aviso pablico v a una serie ordenada de operaciones necesa-
rias para llevar a cabo un proyecto.

El disefio de la ensefianza debe ser cientifico/reflexivo

3Qué significados encontramos en esas definiciones? Que la
planificacién es un plan cientfficamente organizado y gue un programa se
refiere tanto a un aviso pdblico como a una serie ordenada de operaciones.
A pesar del caracter histérico de las situaciones de ensefianza, no afirma-
mos el espontaneismo o la improvisacién como estrategia de trabajo. La en-
sefianza requiere reflexién y andlisis; es decir, el empleo de criterios y di-

rectrices que permitan pensar sobre [a practica antes, durante y después de
llevarla a cabo.

El disefio de la ensefianza debe ser practico

Estos criterios y directrices tienen como propdsito ayudar a de-
sarrollar [a tarea de ensefar y no deben convertirse en obsticulos que la
traben o la hagan sumamente engorrosa. Et pian o el disefio es un instru-
menio necesario, pero no puede tornarse una carga burocratica y antieco-
noémica que sélo responda a las necesidades de papeleo de la escuela o al
control de la tarea docente. La accidn de diseftar tiene como fin enrique-
cer, analizar y mejorar la tarea de ensefianza; debe servir para repensar la
propia accidn en términos practicos’. De esta accién de disefiar devienen
los planes. Los planes son el producto que concreta, materializa la refle-
xién sobre qué, cémo, cuando y con qué estrategias asistir el aprendizaje
de los alumnos. Por lo tanto, los planes no tienen otra justificacién que su
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practicidad. No hay planes buenos en si mismos, vélidos para cualquier si-

tuacién, lugar, grupo de alumnos. Por mas “cientifico” o elaborado que sea-
el contenido de un plan, sélo servira en la medida en que refleje y concre- "3
te una elaboracion razonada y especifica por parte de los docentes. 3

Durante muchos aiios, en nuestro sistema educativo se dio mu- 7§
cha importancia a la necesidad de realizar planificaciones muy minuciosas
y detalladas. La creencia que dominaba esa “obsesitn planificadora” era %
que ef docente, en la medida en que detallara muy puntualmente todo lo 3

que haria, dejaria de improvisar. Pero e! resultado de esta historia no fue el ;3

esperado. Lo que sucedi6 fue que el docente empez0 a producir cada vez T

mas papeles, planificaciones anuales, mensuales, quincenales, semanales,
diarias y de clase, carpetas didacticas, libros de temas, cuadros de doble en-

trada donde se especificaban las conductas que cada alumno habfa alcan-

zado® De mas esta decir que estos maravillosos planes de papel muchas ve-
ces no tienen correlato alguno con fo que se hace en el aula. Asi, en vez fie
preocuparse por reflexionar para mejorar la ensefanza, los maestros tuvie-
ron que ocupar su escaso “tiempo libre” disponible para Hlenar p!anlllaf. Los
planes son utilizados no por su funcién practica respecto de la ensefianza
sino como un mecanismo de control por parte de los directivos.® Hechos de
esta naturaleza han ocurrido y adn ocurren en muchas instituciones escola‘-
res donde las planificaciones formales —con un formato que debe ser cui-
dadosamente respetado— ocupan mucho tiempo y energia pero no facilitan
ni enriquecen la tarea de ensefanza. . .

La planificacién es un acto eminentemente practico; se or-le.fnta
en funci6n de la accién y su objeto se realiza en la practica. La planifica-
cién, como los mapas, deben ser representaciones dtiles.

“Del Rigor en la Ciencia

... En aquel Imperio, el Arte de la Cartografia logré
tal Perfeccion que el Mapa de una sola Provincia
ocupaba toda una Ciudad y el Mapa del Imperio,
-~toda una Provincia. Con el tiempo, esos Mapas
" Desmesurados no satisficieron y los Colegios de
Cartégrafos levantaron un Mapa del Imperio, que
tenia el tamafo del Imperio vy coincidia puntual-
mente con él. Menos Adictas al Estudio de la Carto-
grafia, las Generaciones Siguientes entendieron que
ese dilatado Mapa era indtil y no sin Impiedad lo
entregaron a las Inclemencias del Sol y de los In-
viernos. En los Desiertos del Qeste perduran despe-
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dazadas Ruinas del Mapa, habitadas por Animales
y por Mendigos; en todo el Pais no hay otra reli-
quia de las Disciplinas Geograficas.

Suarez Miranda, Viajes de varones prudentes,
libro cuarto, cap. XIV, Lérida, 1658 ».7

De la lectura de este breve cuento y del cruce con el significa-
do de los términos “planificacién” y “programa”, surge la necesidad del ba-
samento cientifico y reflexionado de todo disefo. Pero la sensacién que nos
gueda es que este caracter metddico, sistematico y cientificamente funda-
mentado del disefio no debe convertirse en un obstaculo. El plan es nece-
sario y requiere del conocimiento de psicologia, de la disciplina a ensefar,
de una estrategia de ensefianza; también de un modo de ordenamiento. Pe-
ro hacer planes no debe convertirse en una actividad antieconémica, ca-
rente de sentido. El sentido de todo disefio es guiar la accién, de modo gue
to valioso es la accidn y no el disefio mismo.

El disefio de la ensefianza debe ser publico

Tercera caracteristica que queremos destacar: el disefio de la en-
sefianza no es un acto estrictamente privado. 5i bien puede realizarlo un fe-
liz docente en soledad, debe estar abierto al intercambio y la discusién. No
somos partidarios de que el docente convoque a una reunién de padres an-
tes de realizar cada plan; s6lo queremos llamar la atencién sobre ciertas
cuestiones: ;quiénes participan del disefio y de la planificacion? O, ;quiénes
no participan? jEn qué participan? En nuestro sistema educativo la actividad
de planificar estd planteada, tradicionalmente, como un acto individual que
realiza cada maestro o cada profesor para organizar las actividades de ense-
fianza que desarrolla con un grupo de alumnos o ensefiando una asignatu-
ra. Pero esta forma de hacer planes no es la dnica forma existente. Se pue-
de planificar por grado en forma individual, con otros docentes del mismo
afio, con otros docentes de [a misma area, con otros docentes del mismao ci-
clo, con los docentes de materias especiales, con otros dacentes en funcién
de un proyecto especial que abarque distintos afios, con todos los docentes
de la institucién, con los padres y, jpor qué no?, con los alumnos. Claro es-
td que en cada instancia se pueden discutir, acordar o planificar distintos ti-
pos de acciones, de diverso alcance o complejidad. Lo cierto es que si la es-
cuela quiere que exista una cierta coherencia en los mensajes de la ense-
fianza, no deberia dejar librada al buen entender e iniciativa de cada docen-
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te la accién de disefiar y planificar. De alli puede entenderse el caracter ph
blico —abierto a la discusién y ai debate— de {a planificacion.

Debemos pehsar que planificar es un acto de gobierno y d
control sobre los otros; es un proceso de toma de decisiones que involucr:
la vida de los demas. Decir esto no implica quitarle al docente la responsa
bilidad central que le cabe en esta tarea. Simplemente, es un modo de re
cordar que los demas implicados en el asunto también tienen cosas para de-
cir y aportar. '

Una tarea abierta: pensar la buena ensefianza

Hemos dicho que lo que importa es la accion, no la planifica- |

cién misma. Esta proposicién nos permite salir de las propuestas tecnicistas
que elaboran planes mas alla de los docentes, de los chicos, de las circuns-
tancias sociales e inclusive de las décadas. La pregunta que se nos impone
ahora es: ;Cémo planificar una buena ensefianza? ;C6mo organizar una en-
sefianza en la cual los docentes deben transmitir mensajes pero tomando en
cuenta la existencia de diversos “otros” (los alumnos, sus saberes previos,
las demandas de la vida social, los padres, el curriculum)? ;Cémo pensar es-
trategias para apoyar y luego retirar a tiempo ese apoyo a los alumnos?

Ex profeso, hemos evitado dar una definicién de lo que a nues-
tro juicio es una buena ensefianza. Las pistas estan a lo largo de todo el i-
bro; algunas en forma explicita, otras se esconden bajo una sugerencia o
tras una pregunta. Las escuelas y los equipos docentes deben reconstruir
aquello que consideran una buena ensefianza. No es algo que pueda ser
“comprado”, ni deberia ser impuesto desde afuera por ninguna autoridad
educativa. En todo caso, es una nocién, una idea reguladora que se va ar-
mando en nuestras cabezas (y en nuestros corazones) tras muchas lecturas,
errores, idas y venidas, discusiones, experiencias, éxitos y fracasos. No que-
remos, ni podemos, brindar ninguna férmula al respecto. Podriamos acer-
carnos a esta definicion de la buena ensefianza diciendo que es aquelia que
ensefia bien algo bueno, tanto en el sentido epistemolégico de la acepcion
(que sea pertinente desde el punto de vista cientifico, que se encuentre va-
lidado por la ciencia), como en un sentido ético-social y personal (que sea
ética y moralmente justificable su ensefanza en relacién con el ideal de
mundo y de hombre que se quiera transmitir).? Podemos decir que una bue-
na ensefianza es aquella que es eficaz en la tarea de brindar buenas ayudas
para el aprendizaje,

Algunos libros pueden decir que la buena ensefanza es trans-
mitir lo més fielmente posible una seleccién de nociones cientificas actua-
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lizadas. Otros diran que el objetivo primordial de una ensefan-
za es lograr que los nifios piensen y acttten como lo hacen las
autoridades de cada campo o actividad social (los cientificos,
los artistas, los tecnélogos, los deportistas). Algunos sostendran
que la buena ensefianza pasa por el ejercicio ético y por el des-
pliegue de un modelo de personalidad. Otros, quizas, sosten-
dréan que la clave reside en ofrecer oportunidades de experi-
mentar la cultura elaborada... £l problema reside en que lo que
la buena ensefianza sea no est4 al margen de los valores, de las
formas de vida, de ias preferencias culturales o de las opciones
politicas. No podemos decir cientificamente cémo debe ser
una buena ensefianza. Ese es un asunto discutible, sujeto a las
perspectivas, los intereses, los deseos del que lo postula {sea és-
te una persona, una institucién o un grupo social). ;Qué es, en
definitiva, la buena ensefianza? Es algo que los que trabajamos
en la educacién debemos descubrir, construir, experimentar.

El lector creerd ver en esto una actitud huidiza o
“poco comprometida” de nuestra parte. Estamos seguros, por el
contrario, de que se trata de ser coherentes con nuestra con-
cepcion de la ensefanza como una accién de “andamiaje” y
“retirada”. Si no decimos c6mo debe ser una buena ensefianza
es porque confiamos en que el lector podra —a partir de las su-
gerencias, las ideas y las consideraciones que hemos realizado
hasta aqui y gue completaremos en el préximo capitulo—
construir su propia concepcidn, su propia idea regulativa. ;Ac-
to de humildad o de conftanza en lo que hemos escrito? ;Se tra-
ta, quizas, de un convencimiento de que hemos montado un
buen andamiaje y que el lector-aprendiz podréd empezar a ca-
minar por sf mismo? ;O sera también que lo estamos invitando
a leer otros textos que pueden confirmar o desmentir lo que he-
mos dicho y asi iniciar su propio camino, un derrotero que ya
no padremos —como ningn docente puede— controlar? ;No
serd esto dltimo el triunfo simultineo del maestro y del apren-
diz: dejar de ser “maestro” y “aprendiz” para llegar a ser seres
auténticamente diferentes?

Por lo tanto, sin poder o querer resolver en forma
definitiva ni conclusiva la cuestién de la buena ensefanza, sal-
vo a través de pistas, sugerencias y alusiones (jse trata de un
éxito o de un fracaso?), propondremos ahora un modelo para
pensar [a planificacién de las tareas de ensefianza.
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[l. Un modelo basico

L as variables de la planificacién de la ensefianza

Si el programa es la serie ordenada de operaciones necesarias

para llevar a cabo un proyecto, lo que intentaremos definir ahora son sus

variables. Estas variables son las cosas o aspectos de la realidad en las que
debemos pensar si queremos planificar y desarrollar una actividad sistema-
tica de ensefianza.

Cualquier disefio de la ensefianza debe tomar en cuenta una se-
rie de cuestiones o variables. A continuacién enumeramos y describimos
ocho cuestiones o variables basicas. Podrian ser mas o podrian ser menos;
se trata de convenciones Gtiles para pensar la accion.? Las variables con las
que el docente puede trabajar para disefiar la ensefianza son:

a) las metas, objetivos o expectativas de logro;

b} la seleccion del/de los contenidofs;

¢} la organizacion y secuenciacion del/de los contenido/s;
d) las tareas y actividades,;

e) la seleccién de materiales y recursos;

f) la participacién de fos alumnos;

g) la organizacion del escenario;

h) la evaluacién de los aprendizajes.

a. Las metas, objetivos o expectativas de logro

Las metas u objetivas aluden a fa intencién con las que se lle-
van a cabo las acciones. Actian como gufa orientadora, son aspiraciones
que se proponen.

Las metas v los objetivos suelen aludir a aspiraciones mas bien
concretas, puntuales, mis relativas a la tarea cotidiana del docente. Las fi-
nalidades y los propésitos, en cambio, se refieren a aspiraciones mas am-
plias, mas generales y por tanto mucho mas bésicas.'® Estas finalidades sue-
len ser definidas por los responsables politicos de los sistemas educativos,
pero deberian responder a las finalidades que el conjunto de la sociedad
plantea como compartidas y necesarias. En el camino que conduce al logro
de las grandes finalidades se van realizando las pequefias metas que hacen
posibles a las primeras.
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Sin embargo, en la ensefanza no sélo se alcanzan las metas ex-
plicitamente buscadas. Muchas veces, el desarrollo de las actividades pro-
mueve metas que no se pretendian. Esto puede no ser grave o puede gene-
rar efectos colaterales no buscados que dificultan la tarea y requieren un re-

planteo de la misma. Que esto ocurra forma parte de la imprevisibilidad y

complejidad de las situaciones de ensefianza, de modo que la incertidum-
bre es una dimensién que siempre debe acompanar al disefio.

En el lenguaje vigente en nuestro pais en este momento, las me-
tas u objetivos han recibido el nombre de expectativas de logro. Asi es co-
mo aparecen en los C.B.C., acompafando la presentacién de los conteni-
dos de cada bloque tematico. Encontramos por ejemplo, Expectativas de fo-
gros del bloque 1 de Lengua al finalizar la EGB:

“Los alumnos vy las alumnas deberdn:

Ser receptores activos y criticos de mensajes orales
interpersonales y, especialmente, de los mensajes
de los medios masivos de comunicacién; a la vez,
deberan ser participantes activos, comprometidos,
respetuosos y flexibles en distintas situaciones de
comunicacién oral de la vida social y civica.”"

Toda accién de ensefianza supone la fijacién de objetivos; sea
para una clase determinada, un ciclo lectivo o una unidad de aprendizaje.
Un objetive puede ser Identificar los continentes y océanos por su nombre
y ubicarlos en el mapa o Iniciarse en ef conocimiento de la literatura argen-
tina. Los objetivos pueden ser muy especificos o generales, segin sea la ac-
cién de ensefianza que se esté planificando. Por lo general, un objetivo (co-
mo Describir gréficamente las parte de una planta) se formula vinculando
un contenido a ensefiar (fas partes de una planta) con algan tipo de activi-
dad {describir en forma grafica). Aqui debemos recordar que, como hemos
planteado en el capitulo 5, toda situacién de ensefianza supone la existen-
cia de un problema para el aprendiz, algo que el aprendiz es capaz de re-
solver si recibe la ayuda y el contenido necesario para enfrentarlo. Cuando
se piensa el objetivo de una clase se esta intentando explicitar el problema
que queremos plantear a los alumnos.

Hay muchas maneras y diversas técnicas para formular obje-
tivos precisos y (tiles. Lo que no debe olvidarse es que, asf como lo ense-
fado es multiple, los objetivos de la tarea que se propone también lo de-
ben ser. Puede que el maestro no los formule por escrito o que no los pien-
se de manera explicita, pero son objetivos que estan actuando y que se in-
tentan alcanzar {que fos alumnos trabajen en forma individual de manera
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eficiente 0 que realicen sus trabajos de acuerdo con ci{_artas pautas gfe orden
y de acuerdo con ciertas convenciones). Claro que no siempre es u.tul O prac-
tico escribir en una planificacién estos “otros objetivos”. Pero es impaortan-
te que el docente los tenga en cuenta: puede anotariqs en una libreta para
recordarlos durante la clase, puede reflexionarlos previamente, puede plan-
tearlos a los alumnos para que los conozcan y expresen su acuerdo o pre-
senten sugerencias, etc.

b. La seleccion del/de los contenido/s

La seleccion del contenido a ensefiar que realiza el maestro es
necesaria porque es imposible o no es conveniente presentar a los alumnos
absolutamente todos los contenidos tal y como estan d.ehneado§ en el cur-
riculum. Y aunque sean muy exhaustivas, las directrices c_urr|<':ulares no
pueden determinar el contenido preciso de los temas, las aplicaciones vy las
actividades que seran objeto de ensefianza cotidiana. _

Para realizar |a seleccién de los contenidos que efectuvamen}e s
quieren presentar a los alumnos, los docentes deben tener un conocimiento
profundo de los mismos. Cuando esto no ocurre, se ven obligados a depen-
der de la seleccién realizada por otros.'? El desarrollo de un tema, la ense-
Aanza de técnicas o actitudes implica una seleccién de Er?formaC|ones y c{e
elementos para proponer al alumno. Para esto es necesario, a.nte.r todo, ubi-
car y reconocer al contenido dentro del contexto ('ie ta espeCIah’dad, cono-
cer su evolucion histérica, sus derivaciones y relaciones con la vida cotidia-
na. Ef docente, antes de seleccionar un contenido, debe investigar, leer, pr(?-
fundizar acerca de lo que va a incluir como objeto de su.enseﬁanza. Dt? mas
esta decir que no deberfa restringir su indagacién a los libros que usardn Iqs
alumnos {manuales, libros de texto) sino que siempre es conveniente recurrir
a distintas fuentes, enfoques, perspectivas, para luego tomar la decmop de
seleccionar un cierto contenido. La seleccion se hace a partir de un cierto
“ment de opciones” que, por lo general, se encuentra en el ldocumento cu-
rricular, Pero esta seleccion no debe basarse en un texto (nico; debe surgir
de la confrontacién entre diferentes alternativas y perspectivas. Er_w sfnte5|s_, 5i
bien el curriculum ya trae una seleccién efectuada a partir de ciertos crite-
rios, el docente debe ir un poco més alla de lo que éste le.piantea y abordar
otros textos para poder realizar la seleccién de los contenidos.

Hay otro aspecto de la seleccién que queremosldestacar: es la
interpretacién y contextualizacion que el docente debe realizar. Tomemos,
por ejemplo, los siguientes contenidos:
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“CBC para la EGB, Lengua. Blogue 2: Lengua Fs-
crita, Lectura, Segundo Ciclo. Contenidos Con-
ceptuales:

Hecho y opinidn. Relaciones semanticas. Correla-
cién verbal,

Lectura de los medios de comunicacién social: pe-
riddico {titular, seccién, noticia, hecho y opinién);
televisién (series, concursos, programas de entrete-
nimientos, informativos); publicidad grafica y au-
diovisual; franja horaria y espectador tipo.”"

Es evidente que, asi como estan planteados estos contenidos,
no podran ser presentados a los alumnos del segundo ciclo de la EGB. Ha-
bra que pensar qué es lo que hay que presentar a fos chicos para concretar
estos contenidos que aquf se plantean. Los manuales y los libros de texto
realizan su propia intepretacién del curriculum y, sobre esa base, seleccio-
nan contenidos a ensefiar. Pero el docente debera profundizar sus conoci-
mientos linglifsticos para poder realizar su propio recorte de contenidos. Es-
to es lo que le permitira poner mas el acento en una problematica o en otra,
dedicarle méas tiempo a un contenido que a otro, etcétera.

' Siguiendo la teoria curricular ya vigente desde fines de los afios
sesenta (por ejemplo, a H. Taba), se distinguen en la actualidad en nuestro
pais tres tipos de contenidos:. contenidos conceptuales (hechos, ideas y
conceptos), contenidos procedimentales (interpretacion de datos, aplica-
cion de hechos y conceptos, habilidades, etc.) y contenidos actitudinales
(valores, actitudes, y sentimientos). Siguiendo con el ejemplo anterior, a los
contenidos conceptuales enunciados mas arriba les agregamos ahora:

CBC para la EGB, Lengua. Bloque 2: Lengua Escri-
ta, Lectura, Segundo Ciclo. Contenidos Procedi-
mentales:

Empleo de estrategias lingiiisticas de lectura: reco-
nocimiento de la estructura textual. Identificacién de
elementos nucleares y periféricos (discriminacion
informativa). Jerarquizacién de la informacion.
Identificacién de hechos y opiniones en el texto.
Elaboracién de inferencias y fundamentacion de
opiniones. Reconocimiento de relaciones en el in-

terior del texto: causa-efecto, correlaciones tempo-
rales, etc.
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Contenidos Actitudinales: Blogue 7

Respeto por las producciones de otros hablantes.
Disposiciones favorables para contrastar argumen- B
taciones y producciones.

Lo que parece claro es que el disefio debe tomar en cuenta, si-
multineamente, los tres tipos de contenidos. Aunque esto no neceslanamen-
te serd escrito, es conveniente que el docente, al planlf1c§r una ¢ ase,durlna
unidad o una semana de trabajo, tenga en cuenta estas dlmensgones :;: o
ensefiado y las piense como Cosas que se seIeF:C|onan y que de en1 serI es-
tacadas. Nunca se selecciona un contenido, sino contgmdos, en plural. |

La precisién y delimitacién de los contenidos, lo quedgel.'nfera -
mente se llama el alcance de los contenidos, dependfe sobre todp ?. t}ent';
po disponible para desarrollarlo. El ti.empo escolar siempre es micu 1tc|eanIa
frente al cimulo de conocimiento existente y por €so el tlle(mpo afecta
seleccion de contenidos que se realiza. Frente a la seleccion que se impo-
ne cabe adoptar dos puntos de vista que son polares:

a} se puede elegir entre tratar muchos temas, donc_ie el problema consns‘te en I_a
forma superficial en que deberan tocarse los diversos aspectos o I_a imposi-
bilidad de detenerse en aquellos que susciten mayor interés o requieran otro
tipo de tratamiento ' )

b) o se puede elegir tratar unos pocos temas en la creencia que estos seran
profundamente formativos y sustanciales.

La necesidad de la seleccién nos confronta con la cuestion de
la extensién v la profundidad, con el problema de fa Fantldadl_y lal cah'dad_.
Generalmente, en los curricula de los sistemas educatwos: se elige la prlr:fe
ra opcién. Brindar panoramas amplios o promover trfat?ajos ftemattc;m;va
mas acotados y complejos; no hay una regla para dF!Cldlr en forma Od‘le .
La decision depende de muchos factores: la disciplina, los rec!:ursos ]_ltspc(i)rc:le
bles, los.intereses y capacidades del docente y dgl %Iurgn()i, ad%mpg;\,:)s e
textos y materiales con los que se cuenta, la posicion de los direc ’

tradicién de 1a escuela, etcétera.

c. La organizacién y secuenciacion del/de los contenido/s
La organizacion de los contenidos es un tema sumamente com-

plejo, ya que muchos saberes o técnicas tienen su origen en campos de cto—
! . . .
nocimiento que se han ido especializando y parcelando progresivamente

192

Lo,
i
“l.

¥

T
sk,
W ¥
s

]
4

§a

w

5,

Como hemos visto en el capitulo 1, la solucién escolar a esa fragmentacion
es la creacién de 4reas, asignaturas, disciplinas, centros de interés. Las for-
mas de organizacién del contenido son diversas™ y, seglin sean los objeti-
vos y las estrategias de ensefanzas propuestas, el/los docente/s puede/n

- —dependiendo del nivel de ensefianza y si no hay una crientacion de la

escuela en sentido contrario— organizar los contenidos que va a presen-
tar a sus alumnos de acuerdo con su mejor entender, siempre que se sien-
ta seguro de que puede Ilevar esta tarea a cabo. Pero el marco general pa-
ra organizar el contenido le viene dado al docente por la parcelacién pre-
via en areas curriculares y por las especialidades de los docentes mismos:
contenidos de Fisica, de Matematicas, de Ciencias Sociales. También po-
demos hablar hoy de contenidos del Blogue 1 o del Blogue 3.

Cuando tenemos un tnico docente que desarrolla todas o va-
rias areas curriculares —como es el caso de los docentes de 1° y 2° ciclo
de EGB—, éste tiene mayor libertad para organizar y ordenar en ef eje tem-
poral (secuencia) los contenidos, estableciendo las relaciones entre ellos.
Cuando éste no es el caso, s6lo la planificacién caonjunta entre varios pro-
fesores puede lograr una organizacién y secuenciacién eficaz entre los con-
tenidos. El trabajo en equipo y la organizacién escolar exigen de una coor-

- dinacién en materia de contenidos. Esta coordinacion puede trabajar sobre

la secuencia (contenidos que se siguen de un afo a otro), la arganizacién
(contenidos que se tratan en cada area) y la integracion {contenidos que se
trabajan en forma simultanea o conjunta entre dos docentes o areas).

En la organizaci6n de los contenidos podemos encontrar, bési-
camente, tres criterios: a) la organizacién del contenido por disciplinas, b)
la organizacion del contenido por actividades e intereses y ¢) la organiza-
cin del contenido por temas o proyectos de trabajo.

* En |a organizacién del contenido por disciplinas se toma en cuenta la es-
pecializacién del conocimiento en campos disciplinares, con las funda-
mentaciones tedricas y epistemoldgicas propias de cada uno. Esta forma
de organizacién acompai6 —y acompana— toda la trayectoria académi-

ca de la ensefianza media y superior. Al respecto, fuana M. Sancho y F.
Hernandez sostienen:

“La cantidad de disciplinas cientificas existentes
hace necesario realizar una seleccién. Existen en |a
actualidad unos ciento sesenta campos de conoci-
miento socialmente articulados. De ellos, no mas
de quince forman parte del curriculum cbligatorio
de nuestros centros de secundaria, lo que pone de
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manifiesto lo facil que puede resultar cue§tionar f-'l
criterio de representatividad de [os.elegfdos mas
alla del dominio de una tradicién, la inercia de. una
continuidad o el gremialismo de unos especialis-
tas.”"

La organizacién del contenido por flisciplinas prioriza IosdnTxa(zjsusl;soteg?;
ticos v l6gicos desde el punto de vista del espeCtaglstg y de a ordén o
perspectiva facilita el trabajo del docente porque e Irln ab[ orden va
dado al contenido que va a presentar a sus alumnos. El pro em e este
tipo de organizacion es que, buena parte de las vecies, fno c:smdc; le con
los esquemas de significacién ni con los intereses o las form
ndices. . ‘

. IL(;Soe:'l;raiizacién de los contenidos por actividades e |nteresles 51gtu;eaijaotrdae-!

dicién del movimiento de la Escuela Nueva y se basa en el postu

ren, 1

3,

3
et

i 10n -
que las preferencias de los estudiantes deben ser la base para I; sele::}cezté i
organizacién y secuenciacién de los contenul:los._dDe atcuel:rdé) Icc)c; ) o
i ida actua . F

postura, la escuela tiene que preocuparse por la v ;

nos, por sus intereses y deseos; de modo que su tarea es guiar y etlg:jaerlz
los estudiantes a escoger las partes mas satisfactorias e mteresant Je la
vida como contenido para su actividad escc’nlgr. En vez de presei‘1n ar Jos
alumnos los contenidos disciplinarios-cientificos e’n su desarro c?, se e
be introducir a los alumnos en un proceso de’bysquedg y_?xptp?:dEI
personal y grupal, priorizando los nexos psmo_log:cos y signi I;?‘(:j\;r (!
aprendiz por sobre los nexos 16gicos del especnallst'a. Pero resp phcer 2 l0s
intereses de los alumnos no significa que se tomaran como eije ;3 g -
zacion de los contenidos los intereses de un grupo en partu(:ju ar.I otgito
te, conociendo los intereses de sus aIurTmos‘ segln _Ia edady e coner xto
sociocultural, debe basarse en su experiencia prictica para pr?pczn 2
heres organizados y secuenciados de manera tal .c!uedsTan :twjrs‘idgr:egne
bles” para los aprendices. Esta forma de organizacion ed ccl) nidotiene
gran difusion en el nivel inicial y en los primeros afios de la e s
. bLé: |E?ganizacic‘:n de los contenido§ por temas o proyectos [i:);;:r;g% :,0{2;
per con el parcelamiento de las asignaturas, tomar en cons onlos
intereses de los alumnos y relacionar los contg{udos por areas pro emd
ticas. Este enfoque toma en cuenta la cpmpleudad de las sngacnorr';o e
ensefanza y una visién del mundo mas integrada y comprgdnSIVSi:Ci |gﬁa_
disciplinas. En vez de presentar a los alunjnos Ios‘cont!em Ios OSF;" :
rios-cientificos en su desarrollo, se debe introducir a los a um‘nI ey
proceso de investigacién en temas o problemas de debate social {conta
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minacion, racismo, crisis de fa ciuvdad, superpoblacién),
nexos socialmente significativos como forma de recons
miento. Este enfoque supone contar con un curriculum qu
construccién permanente. Desde este enfoque se puede
mas que son cruzados por diferentes disciplinas cientific
generar un planteo multidisciplinario en relacién al prob

priorizando los
truir el conoci-
e permita su re-
n tomar proble-
as, de modo de
lema,

La integracién pedagégica del conocimiento no anula el orden
I6gico de los conocimientos constry idos dentro de cada disciplina. Los to-
ma en cuenta pero no los considera como un orden absoluto
busca presentar los contenidos de Ia
aprendizaje significativo,

5i volvemos ahora sobre la cuestian de la secuencia de los con-
tenidos, ésta puede ser de asignaturas o materias (Fisica {f va después de Fi-
sica f), de grandes bloques (ef surgimiento del mundo moderno va antes de
la Segunda Guerra Mundial), de temas especificos (fracciones antes que de-
cimales), de grupos de conceptos, de principios, de habilidades especificas.
Los siguientes son los tipos mas usuales de secuencias tal como aparecen
en la programacién de las situaciones de ensefianza:

t

, intocable;
forma mas adecuada para favorecer un

* el mundo real:

la secuencia del contenida reflejara las relaciones espa-
ciales, temporal

es o de atributos fisicos que se producen en el mundo

real (por ejemplo: fas partes de fas plantas siguiendo una cierta disposi-
cion en el espacio, acontecimientos histéricos secuenciados cronolégica-
mente, clasificacién de objetos segtin sus cualidades fisicas).

* las relaciones conceptuales: la secuencia del contenido reflejara las rela-
Ciones entre los conceptos siguiendo una estructura Iégica. Para enten-
der un concepto se debera haber entendido el concepto inmediato ante-
rior en la cadena légica (por ejemplo, la secuenciacién de la matemati-

Ca responde a este criterio, ya que es donde mas claramente se transpa-
renta la fuerza de la disciplina).

* la indagacidn: la secuencia del contenido reflejard la [6gica vy los méto-

dos de investigacion en cada disciplina o &rea de pensamiento.

* la légica del aprendizaje: Ia secuencia del contenido se realiza en funcién
de alcanzar aprendizajes cada vez mas complejos, dejando de lado la |6-
gica propia de las disciplinas. Se toman en cuenta los problemas relacio-
nados con el grado de dificultad del contenido, la internalizacién del con-
tenido, los saberes previos Que son necesarios, la experiencia anterior,
etcétera.

* la utilizacién del aprendizaje: el contenido se secuen

ciard en relacién a
problemas propios de cada contexto (asi, se puede e

nsefar primero una
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i i icacién © ne-
cosa que se necesita usar €n lo inmediato para alguna aplicacio
cesidad practica). : :

d. Las tareas y actividades

Para que los objetivos puedan ser.plasmeli.do'.; yspa;ar ?CL)J:;(; ;::dr:_
tenidos sean presentados, experimentz_ad.os e internaliza ?coTares PR
ceses preciso desarrllar dhersas A s docentes: convertir o

incipales retos qu nver
ggnl:::idii 12:1 p;cr:iili%zdes que qccmstituyan verdaderas experiencias de
aprendlza]eté\s tareas son las formas como los alumnos entran en contaﬁto
con los contenidos. Dependiendo de _io que hagan SE lmEZi?_.r?gdZ Saepr:nair
cionaran con el contenido de determinada maneria."do;;de sucede a pant
de 1o que el docente propone depende de la com;c)] ejl| adad los confenicos,
de la actitud de! docente, del grupo de_alum_rjos, de a;: d de los alumno
del contexto mas general en que esta situacion € duca |\;; 2 reladc,ma, N
realizar las actividades, el alumno lee, compren e,l.as Cor,npara o o
presa, observa, analiza, discute con los demas, apd1ca, SomP tra;és Qucer
generaliza, transfiere, siente, razona, construye, produce.”’ Y,
doesto aprigg?jgseizirgz:g?a;n f:lgfn’[; con un repertorio de tareas ap(;z-
piadas, para poder poder elegir en gl momento preclfrc:J izc:)u;g?z ;-nda;cznte
g eStimU|aﬂt?I5- EiSte repe’rt?réao c? l;zied;ire(r:%rr‘;anizado por los espe-
i | desarrolle de su pract a :
zqiz?gtc:asegeelas empresas editoriales y plasmado en las a;gvéggdlizs:iausz-
tas por los manuales y los libros de texto. El d.oc_:enée puEe e Cas;; gar Un 02
trén reiterativo, monétono, previsi.ble d:e activida esi 5 N Ry
te que se suela denominar “radicional”, apegad(;) ad as ra nas e la Sop e
el cuestionario, el dictado, las cuentas y el. calcado le m I;;S ;],ctividades o
fiados en su capacidad de inventiva, organizan ivida e
tes[ csc;)r;)re la marcha: miran el tema a desarrollar y sugieren a los a umr:e_a
3';11: actividad. Pero el resultado de es:tetﬁlgirzi(; :;?-d; Fc)l;ema(;:rtluda; Z((e:tiei;si%r:d (]3 X
aspectos al del docente mas tra : n des
:2 énr;JszgfeceF,) los desafios piantegdos asus alumnosbse rlztslr;;zg;,nliz ca:sctc;\lrjle
dad empieza a girar sobre la actividad misma y no st,o re;e s de
e ooner tfansmigf- o e'Ste Sei)g;::ioe::?:s c:)equ:(;J’? Een cualquier circuns-
jos de equipo p :
grc:s;nf rpz\r:l.abzlijc;;lquierqcontenido; lo que constituye un supuesto altamente

cuestionable.™

196

Cada docente, con el paso del tiempo, va conformando e inter-
nalizando un “fichero” y un patrén de actividades que caracterizan su en-
sefianza. El patron de actividades que promueve un buen maestro debe ser
diverso, rico y flexible. El buen docente trata de no atarse a muchas rutinas,
aunque algunas rutinas pueden ser sumamente dtiles de promover.'® Ei “fi-
chero” se forma con experiencias propias y aportes; se va sedimentando
con los afios de docencia y se mejora con el estudio y la bisqueda perma-
nente de nuevas formas de promocién del aprendizaje y por la revisién y
rescate de las viejas formas que adn contintan siendo dtiles a la hora de
ensefar. .

Pero un docente no presenta actividades teniendo en cuenta,
solamente, las caracteristicas del contenido a ensenar; también lo hace te-
niendo en cuenta finalidades y propésitos éticos y politicos. En esta linea
de pensamiento es interesante considerar los criterios de seleccion de acti-
vidades propuestos por Raths®, que pueden servir de guia, de principios
orientadores, para la formulacién de actividades. Segln Raths, son méas va-
liosas aquellas actividades o propuestas de actividad que:

* Dan espacio al alumno para tomar decisiones razonables acerca de cé-
mo desarrollarla y ver las consecuencias de su eleccién.

* Promueven el desempefio de un papel activo por parte del alumno: in-
vestigar, exponer, observar, entrevistar, participar en simulaciones, etc. en
lugar de ocupar un papel pasivo: escuchar, rellenar fichas, participar en
discusiones rutinarias con el docente, etcétera.

* Permiten o estimulan al alumno a comprometerse en la investigacion de
las ideas, en la aplicacién de procesos intelectuales o en problemas per-
sonales y sociales. Implicarse en cuestiones acerca de la verdad, la justi-
cia, la belleza; comprobar hipdtesis, identificar supuestos, Las activida-
des planteadas de esta manera manifiestan una intencionalidad modeli-
zadora por parte del docente y contribuyen a la formacién mas general
del alumno, mas alla del contenido puntual de que se trate.

* Implica al alumno en una relacién amplia y diversificada de contacto con
las realidades —tocar, manipular, aplicar, examinar, explorar, construir—,
superando el pintar, escribir y narrar como opciones Gnicas.

* La actividad se volverd mis significativa si en ella los alumnos se impli-
can con diferentes intereses y niveles de capacidad: imaginar, comparar,
clasificar o resumir son tareas que no imponen normas de rendimiento y
que permiten la produccién de resultados diversos y divergentes.

* La actividad debe permitir y estimular en los alumnos el examen de las
ideas o los procesos intelectuales ya existentes para que puedan estable-
cer nexos.con situaciones nuevas, de modo de establecer continuidades
entre lo ya aprendido y lo que se puede aprender. ’
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La actividad tendrd mas valor educativo si les exige a los alumnos detener-
se, reflexionar y examinar temas 0 aspectos en los que la mayor parte de las
personas no se detiene y que ademas son abordados de manera fragmenta-
ria y cadtica por los medios de comunicacion (los problemas de género, de-
sigualdad social, responsabilidad hacia los semejantes, guerra, paz,
etcétera.) ‘

* La actividad deberia llevar a la aceptacién consciente del riesgo, la posi-
bilidad del fracaso, de la utilidad de la critica y la existencia de la incer-
tidumbre que obliga a salirse de caminos transitados, ya probados.

* La actividad serd mdés valiosa si le permite al alumno volver sobre su es-

fuerzo inicial; si le permite rever, repensar, revisar y perfeccionar lo ya he-

cho, por contraposicién a aquella actividad que sélo requiere completar
algo ya dado, sin dar un lugar a la critica, al error o al perfeccionamien-
to progresivo.

La actividad deberia permitir al alumno controlar lo que va haciendo

—como forma de autorregulacién— a través de la aplicacién y dominio

de reglas significativas.

La actividad deberia darle al alumno la oportunidad de planificar y parti-

cipar con otros en el desarrollo v en los resultados de la tarea misma.

* La actividad tendria que incluir los intereses de los alumnos de modo que

éstos se comprometan personalmente en ella.

A la consideracién de los principios de Raths, podemos incor-
porarle aquellas otras cuestiones que debemos tomar en cuenta en el mo-
mento de formular las actividades:

* Es necesario formular las actividades, las tareas y fas rutinas escolares en
coherencia con los fines generales de la educacién que se dicen buscar.

* Es preciso analizar si la actividad es la mas adecuada para promover la in-
ternalizacién de determinados contenidos.

* Deberan considerarse los procesos de aprendizaje de los alumnos que se
quieren estimular por medio de esa actividad.

* Es preciso considerar fa motivacién que la actividad puede despertar y el
significado que puede adquirir para los alumnos.

* Es preciso tratar de anticipar la globalidad de efectos posibles, buscados y
no buscados que la misma actividad generara.

* El tipo de actividad que se propone produciré un cierto tipo de compor-
tamiento en los alumnos, pero también exigir4 un determinado papel al
docente.

* La actividad requerira ciertas condiciones organizativas en relacién al es-
pacio, al tiempo, a los recursos necesarios y a los disponibles.
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¢ La actividad planificada debera establecer conexiones con otras activida-
des previas y dejar abiertas las puertas para las actividades siguientes.

Al comenzar un curso, una unidad o un tema nos preguntamos:
;Las actividades generadas permiten analizar los conocimientos previes de
los alumnos? ;Plantean el conocimiento de forma que sea significativo?
iSon adecuadas al nivel de desarrollo de los alumnos? ;Constituyen un de-
saffo abordable para los alumnos a partir de sus competencias actuales?
¢Ayudan a provocar un conflicto en sus formas habituales de pensar, actuar
o sentir? ;Estimulan el fortalecimiento de la autoestima y el autoconcepto
en los alumnos? ;Los ayudan a adquiric habilidades relacionadas con el
aprender a aprender?

De todo lo dicho podemos arribar a la siguiente conclusién: es
en la formulacién y puesta en practica de las tareas de ensefanza y de las
actividades para los alumnos donde se traducen las ideas reguladoras del
cuerpo docente. Es aqui —mucho més que en la declaracion de fines o in-
tenciones— donde se manifiestan las filosoffas de fa ensefianza. Y es por es-
to que el tema de las actividades no es un simple item que se debe llenar
en una planificacién, sino que se nos presenta como un campo problema-
tico gue requiere de atencién y de reflexién permanente.

e. La seleccién de materiales y recursos

La presentacion del contenido a los alumnos requiere de sopor-
tes sobre los que los alumnos realizaran las actividades; estos soportes son
herramientas materiales y simbolicas que permiten la expresion y el desa-
rrollo de habilidades cognitivas, practicas y afectivas. El recurso mas utili-
zado en |a situacién educativa es también el mas utilizado fuera de la es-
cuela: el lenguaje. El lenguaje hablado o escrito es el medio principal a tra-
vés del cual el conocimiento y la sensibilidad se construyen, almacenan y
expresan. Conocemos y codificamos nuestra experiencia a través de las pa-
labras, pero también a través de férmulas, graficos, imagenes fijas y en mo-
vimiento, de modelos y del contacto directo con {as cosas.

Los desarrollos tecnolégicos modifican y reorganizan las for-
mas de conocer y organizar el mundo, tanto dentro como fuera de la es-
cuela. No se piensa hoy del mismo modo que antes de que se inventara la
escritura o la imprenta y no se pensara igual dentro de veinte o treinta afios,
a partir de la inclusién generalizada de la informética. La escuela moderna
se organiz6 sobre un elemento central: el libro. Sin embargo, nunca se en-
fatizara lo suficiente sobre la necesidad de la presencia sistematica, cotidia-
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na, accesible y amigable del libro en las tareas de ensefar y de aprender. En
nuestras escuelas el libro ha perdido protagonismo cultural y formativo. No
nos referimos al libro de texto'o al clasico manual, sino a la literatura, al re-
curso de la lectura sistematica, al uso de atractivas biblictecas de aula...
;Cudntas novelas de aventuras leen nuestros alumnos en su escolaridad ba-
sica? ;Cudntas escuelas hacen funcionar momentos placenteros de lectura
individual o colectiva? ;Cuantos libros enteros se leen en la escuela media?
El libro —el buen libro— es una maquina de producir mundos, historias, su-
jetos; su papel en la escuela no es el de un mero recurso. La lectura de obras
y libros completos —y no de meras fotocopias o de pequefios fragmentos o
capitulos— es un objetivo y un contenido central de cualquier ensefianza.

Y una maxima que conviene a toda ensefianza, pero que sirve
especialmente en el caso de los recursos a utilizar, es la de la pluralidad: ios
textos sobre un tema —asi como las visiones o perspectivas— deben ser, en
la medida de lo posible, plurales. La historia se puede ensefar con libros de
historia comparando las opiniones de diversos historiadores, pero también
se puede promover el aprendizaje a través de filmes, de masicas, de nove-
las, de cuadros estadisticos, de mapas. La capacidad de la lectura y la rique-
za de la interpretacién se desarrolla con la abundancia de registros, de sen-
saciones y de informaciones. Cabe, eso si, al maestro, disponer una cierta
intencién educadora para que esa abundancia no derive en confusidn o en
sinsentido para el aprendiz poco entrenado en ciertas reas del saber y del
hacer.

Pero uno de los grandes reclamos que se le hacen a la escuela
hoy es la no incorporacion de los més recientes desarrollos tecnolégicos y
la cultura de la imagen: la informética, las telecomunicaciones, el trata-
miento digital de la imagen y el sonido. Nunca como en la actualidad, fas
tecnologias de la comunicacién generaron tantos medios de expresar ideas
(y “no-ideas”, aunque tal cosa no existe} bajo distintas formas, ni sus men-
sajes alcanzaron a tantas personas. Mientras tanto, la escuela y buena parte
de los docentes siguen (o seguimos) aferrados exclusivamente a las forma de
comunicacién de la cultura de la Galaxia Gutemberg®. Las nuevas tecno-
logfas entran en la educacién como contenido de talleres y de actividades
extracurriculares, como un auxiliar mas que como un medio global que va
a reconstruir —lo queramos o no— las formas de comunicar, ensefar,
aprender en cualquiera de sus especialidades, temas o asuntos. Hasta aho-
ra, cuando los nuevos medios se incorporan en la escuela, es frecuente que
lo hagan al servicio de las estrategias de ensefianza existentes, como un re-
curso mas a disposicion del docente. 2

La problematica sobre qué recursos utilizar esta abierta: depen-
derd de las caracteristicas propias del contenido, de las finalidades que se
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persigan, de lo disponible, de lo que los alumnos deseen. Pero debemos sa-
ber que la adopcién misma de un recurso u otro dara un cierto encuadre a
la actividad y al contenido mismo. Es imposible de separar “continente” y
“contenido” en lo que refiere a la utilizacién de los recursos. El soporte mis-
mo es parte del contenido: ensefar historia usando la televisién y el video
o recurriendo solamente al texto escrito brinda a los alumnos dos tipos de
acercamiento totalmente diferente, a partir de los cuales se puede jugar la
aversién o {a atraccion por el conocimiento histdrico.

f. La participacion de los alumnos

En las condiciones de trabajo usuales, los docentes se encuen-
tran con un grupo-clase al que deben atender y con el cual deben desarro-
llar las tareas de ensefianza. Generalmente, el docente no tiene el tiempo
ni los recursos disponibles para realizar una tarea de seguimiento muy per-
sonalizada de cada alumno en cada una de las actividades. La busqueda y
puesta en practica de estrategias individualizadas se encuentra lejos de las
practicas habituales dentro de nuestro sistema educativo (y, quizas, lejos
también de sus posibilidades materiales). El docente debe, por lo tanto,
abordar la diversidad de su alumnado vy la individualidad de cada aprendiz
a partir de estrategias que le permitan atender a la variedad sin remitir a ca-
sos individuales. Asf, por ejemplo, es conveniente que las tareas no sean
siempre las mismas ni idénticas para todos los alumnos. Trabajar sobre un
mismo contenido en equipos variables con diversas actividades permite dar
cuenta de esa diversidad de capacidades e intereses. También puede ser Gtil
generar consignas y formas de trabajo que los alumnos puedan seguir so-
los, independientemente del docente (con gufas de aprendizaje o proyec-
tos individuales), de modo que éste pueda ir acompadnando a cada uno
cuando presente dificultades, orientando la tarea en los casos puntuales,
mientras todo el grupo la esta realizando.

Pero también es necesario sefialar la importancia de promover
el compromiso del estudiante {en la medida de sus posibilidades y de su
edad) en el disefio, la ejecucion y la evaluacion de la tarea. Si este compro-
miso personal y grupal existe y se trabaja de manera explicita, el clima de
trabajo y la convivencia empiezan a formar parte de la tarea misma. El
compromiso, la concentracion y la disciplina que se requieren para reali-
zar una actividad empiezan —de este modo— a formar parte del orden in-
terno de [a tarea. Ya no es algo impuesto por el docente desde afuera y des-
de un lugar de autoridad.?
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La participacién de los alumnos no significa que éstos son los
que van a decidir lo que se va a aprender o no en el aula. Los alumnos pue-
den analizar y enriquecer el plan de trabajo propuesto por el docente, ge-
nerar tareas alternativas, analizar el trabajo individual o colectivo realizado,
buscar materiales y recursos mas alla de la escuela, organizar actividades
propias en forma auténoma.

g. La organizacién del escenario

La actividad de ensefianza ocurre dentro de un escenario defi-
nido por el tiempo disponible para la tarea, el e'spac_io en que se desenvol-
vera y el agrupamiento o la forma en que estaran distribuidos los alumnos
dentro de ese espacio. En relacién a las tres dimensiones fundantes de cual-
quier estrategia de ensefanza, el docente podré decidir —en mayor o me-
nor medida— cuanto tiempo le destinara a una tarea, cémo dispondrd el
mobiliario y los recursos y si sus alumnos trabajaran solos, en pequeﬁo_s gru-
pos, todos juntos o con alumnos de otros grupos, grados, afios o secciones.

Los factores institucionales y materiales (la cantidad y el tama-
Ao de las aulas, la disponibilidad de espacios alternativos, el equipamiento)
inciden fuertemente en las decisiones respecto del uso del tiempo, del es-
pacio y la forma de agrupamiento de los alumnos. No sera igual la organi-
zacion de las actividades si el docente cuenta con dos médulos de cuaren-
ta minutos obligatoriamente seccionados por un recreo, que si cuenta con
uno de ochenta dentro del cual puede disponer libremente de interrupcio-
nes en la actividad. Si los pupitres estan atornillados al piso sera dificil cam-
biar la disposicion espacial y relacional dentro del aula.

En cuanto al agrupamiento de los alumnos, el docente debera
considerar que hay tareas que es conveniente realizar de manera individual,
en pequefios grupos o en grupo total, dependiendo del COI"Ite‘nIdO, la homo-
geneidad o heterogeneidad del grupo, el nivel de conocimientos, etc. Los
agrupamientos pueden ser fijos y permanentes o flexibles y (?lrcunstanC|ales,
dependientes del tipo de tarea que se realice. Podemos dgcnr, a grandes. ras-
gos, que los agrupamientos fijos tienden a crear estereotipos en los miem-
bros que los componen (el caso de los grados A, B y C que agrupan af[um-
nos seglin su rendimiento o las hileras o filas que agrupan a chicos con ‘prg-
blemas de disciplina”). Los agrupamientos flexibles tlene’n como ventaja
que permiten que los alumnos jueguen distintos roles, segdn su cagac;dad,
su interés y que se acostumbren a funcionar con diferentes companeros de
trabajo.
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Posibles agrupamientos de los alumnos.

En el grupo-clase total se pueden desarrollar actividades como
clases expositivas, exposiciones, asambleas y debates. Pero este grupo-cla-
se puede dividirse para realizar tareas puntuales en equipos de trabajo o pe-
quefios grupos, en los cuales puede promoverse la autorregulacién de la
actividad y la discusién, que siempre se ven favorecidas en los agrupamien-
tos mas restringidos.

También pueden realizarse actividades en forma individual. Asi
como el trabajo en pequeiios grupos favorece la discusién y la generacidn
de consenso entre los alumnos y el trabajo con el grupo-clase permite la
exposicién de los temas de un modo més general, el trabajo individual per-
mite la apropiacién y evaluacién de las capacidades personales, con todos
los matices y variaciones posibles. No debemos dejar de tener presente que
el aprendizaje es un proceso intersubjetivo pero que se afirma también co-
mo un fendémeno intrasubjetivo, personal.
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h. La evaluacién de los aprendizajes

Si bien retomaremos el tema de la evaluacién en el capitulo 8,
no podemos dejar de nombrarla dentro de la problemética méas general de

la planificacién. La evaluacién es una exigencia esencial de control en to-
da institucion educativa, pero es también la forma en que el docente puede
ir obteniendo informacién sobre el estado en que se encuentran los alum-
nos en relacién al contenido y a los fines promovidos por la ensefianza. El
docente necesita de dicha informacién para realizar modificaciones en las
tareas propuestas, para incorporar elementos que no habia tomado original-
mente en cuenta o para ofrecer ayudas adicionales a los alumnos que lo ne-
cesitan.

La evaluacién tiene que ver entonces no sélo con los instrumen-
tos de acreditacién, sino con todas las producciones exigidas a través de las
cuales el alumno pueda manifestar o expresar lo que sabe, lo que ha apren-
dido. Al momento de realizar la planificacién, el docente debe tener presen-
te qué y cuanto les va exigir y cudles van a ser los niveles o estandares que
determinaran si un producto, un conocimiento o una habilidad se ha alcan-
zado. La evaluacién forma parte de esta necesidad de anticipacién que la
actividad de ensefianza requiere.

Reflexiones finales: sobre la diversidad
y dificultad de los planes en la ensehanza

En la escuela existen distintos tipos de planes que estan deter-
minados por el tiempo que se intenta abarcar en el disefio y con los proce-
sos que se pretende prefigurar (el “qué” de lo que se va a planificar):

* Respecto del tiempo, no es lo mismo planificar la tarea a) para todo el
afio, by para un mes o dos semanas de trabajo, ¢) para la clase de mate-
matica del dia lunes. En el primer caso, lo mas probable es que el maes-
tro realice una seleccién general de los contenidos que se propone pre-
sentarles a sus alumnos a lo largo de los meses y una identificacion de los
objetivos mas generales, lo cual que le dard un perfil general de la mate-
ria o asignatura. En el segundo caso (la planificacién de un mes o de una
quincena), seguramente, tomar como base la distribucién anual de los
temas, elaboraré la secuencia de contenidos, pensard en lineas generales
algunas de sus actividades (sobre todo, las iniciales) y la forma que asu-
mira la evaluacion o los productos finales esperados. En el dltimo caso (la
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planificacion de la clase), el docente intentara clarificarse el o los objeti-
vos de la clase, revisara la secuencia de contenidos con mas precision,
determinara el tipo de actividad y sus momentos, pensara consignas pa-
ra orientar a sus alumnos y seleccionara cuidadosamente el texto y los
materiales que piensa utilizar.

* Respecto de lo que se planifica, los planes varian si se trata de disefar o
coordinar una unidad de aprendizaje, una actividad conjunta entre dis-
tintos grados o los contenidos a desarrollar en el Segundo Ciclo para el
area de matemadticas. La relevancia de las variables mencionadas y las
cuestiones que habra que precisar en cada caso irdn variando.

Los planes, cuando se los piensa como operaciones practicas,
como concreciones escritas o mentales de un determinado raciocinio o es-
trategia de ensefianza, deben ser diversos. Por eso no hemos brindado f6r-
mulas, modelos o planillas para la planificacién anual, de unidad o de cla-
se. Hemos intentado explicitar una serie de criterios que el lector, en el ejer-
cicio de la tarea, podra ir ajustando, mejorando, concretando en instrumen-
tos que le vengan bien a la medida de sus intenciones como educador.

fFrente al gran cmulo de cuestjones abordadas, un estudiante
de profesorado podria decirse: jqué estoy haciendo yo aca?!! Calma. La en-
seflanza es una actividad compleja pere no es una actividad imposible de
realizarse ni de realizarse bien.

La tarea de reflexién sobre la actividad en si de ensefianza es
importante va cjue nos permite conocerla para poder actuar e interactuar
cada vez mejor. En esto sera de gran ayuda el momento de ta planificacién.
De cara a los miltiples condicionantes de las situaciones de ensefianza (el
curriculum y el cuerpo de contenidos, las diversas filosofias de la ensefian-
za o ideas reguladoras, la evaluacién que debera hacerse de los alumnos,
los ritmos de trabajo impuestos por el contexto social e institucional} el di-
sefio de [a practica de ensefianza nos servird de guia, de eje vertebrador y
nos permitird pensar una y otra vez sobre nuestra propia tarea. Como un
puente sutil tendido entre la provisicnalidad del conocimiento y la incerti-
dumbre de la situacion educativa, el disefio y la planificacién constituyen
un momento y una herramienta para afirmar nuestra condicién de ensefian-

tes. Es nuestra hipdtesis de trabajo que, seguramente, hemos de ajustar en
un futuro.
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Notas

1. Ef Diccionario de la Lengua Espafola Kapelusz (1979) define al plan co-
mo un “Intents, proyecto que se tiene de realizar una cosa. // Programa de-
tallado de una obra, accidn, etc. y conjunto de disposiciones tomadas para
llevarlos a cabo. Plan de estudios: conjunto de ensefanzas que han de cur-
sarse para cumplir con un ciclo de estudios u obtener un titulo. // Plano.”

2. Gimeno Sacristan, ). y Pérez Gémez, A.: Comprender y transformar fa
ensefianza. Madrid, Morata, 1993, pag. 230.

3. Alfinal del capitulo anterior afirmamos que los docentes concebimos, in-
terpretamos y explicamos los hechos educativos a partir de lo que llamamos
ideas reguladoras de la ensefianza. Se trata de grandes hipétesis de trabajo,
de convicciones o creencias personales (sobre lo que es ensefiar o para qué
se ensefia, qué contenidos son importantes, etc.) que influyen de manera
decisiva en la acci6n. Las ideas reguladoras son aquellas concepciones, su-
puestos o conclusiones personales formadas a lo largo de su historia como
sujetos y como docentes. Estas ideas son reguladoras ya que ayudan a or-
ganizar y a dar forma a |a practica. Si bien cada docente tiene sus propias
ideas reguladoras, éstas responden, en mayor o menor medida, a teorias o
sistemas de creencias que circulan en la sociedad.

4. Usamos el término “practico” tal como lo entiende Joseph Schwab (ver
capitulo 2).

5. Al lector interesado en profundizar sobre las formas en que los docentes
planifican en las escuelas y realizan la adaptacion del curriculum, ver: Pa-
lamidessi, M.: Def curriculum a la planificacion: Los maestros v la construc-
cién del contenido ensefiado. Informe Final de Investigacién. SECYT-Facul-
tad de Filosofia y Letras, Universidad de Buenos Aires, 1991.

6. Este “formalismo planificador” hace que muchos docente reiteren las mis-
mas planificaciones “perfectas” ano tras afio, por el simple tramite de cam-
biarles la fecha. ;Es que no hay nada nuevo por decir, nada que deba ser
modificado, cambiado, renovado? ;Los planes de ensefianza no dependen
también de las caracterfsticas de cada grupo? ;El docente en cuestién no ha
leido o pensado nada nuevo este afio que considere Gtil incluir en su pro-
grama?
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7. Borges, ). L. v Bioy Casares, A.: Cuentos breves y extraordinarios. Buenos
Aires, Losada, 1976, pag. 128.

8. La lectura del apartado sobre “Las tareas y actividades” de este capitulo
puede aportar algunas otras pistas.al respecto. Lo mismo se puede decir del
estudio del capitulo 7.

9. Esta serie de variables cambia segin el planteo de los distintos autores.
La cuestién central es que las variables que se destaquen sean coherentes
con la concepcion de ensefianza que se quiere poner en practica.

10. Para ver un desarrollo extenso y detallado del uso de objetivos en el
campo de la educacién, el lector puede consultar el ya citado libro de Law-
rence Stenhouse y el trabajo de Gimeno Sacristan, J: La pedagogfa por ob-
jetivas. La obsesién por la eficicencia. Madrid, Morata, 1982.

11. Ministerio de Cultura y Educacion de la Nacién: Contenidos Basicos Co-
munes para la educacién General Basica. Buenos Aires, pag. 30.

12. Es aqui donde cobran relevancia los textos y manuales escolares, con su
seleccién y tratamiento de los temas, sus propuestas de actividades, de uti-
lizacion de recursos, etcétera.

13. Ministerio de Cultura y Educacién de la Nacidn, op. cit., pags. 49 y 51.
Vale la pena aclarar que, a los efectos de esta ejemplificacién, se ha reali-
zado un recorte de contenidos, pues no era posible ponerlos todos aqui.

14. Recomendamos, al respecto, la consulta del libro de Torres Santomé, ).:
Globalizacion e interdisciplina. El curriculum integrado. Madrid, Morata,
1994.

15. Hernandez, F. y Sancho, }. M.: Para ensefar no basta con saber la asig-
natura. Barcelona, Paidds, 1996, pag. 106.

16. Recordamos aqui el concepto de “experiencia” que hemos planteado en
el capitulo 4.

17. En el trabajo de S. Gvirtz, el lector podra encontrar una descripcion de
las actividades que, histéricamente, los maestros proponen a sus alumnos y
que se plasman en el cuaderno de clase. (Gvirtz, S.: Del curriculum pres-
cripto al curriculum ensefiado: una mirada a los cuadernos de clase. Bue-
nos Aires, Aique, 1997.) :
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18. El trabajo en equipo —como la “evaluacion a libro abierto”, las técni-
cas de grupo o la libre expresion— han sido tomadas, muchas veces, como
panaceas o recetas pedagégicas universalmente validas. Creemos que una
buena ensefianza no debe regirse por modas o creencias que no han sido
insistentemente comprobadas en la practica. El trabajo individual, como las
tareas para el hogar, la ejercitacion sistemdtica y ciertas memorizaciones no
son malas en s{ mismas; dependen de qué finalidades se persigan y del sig-
nificade compartide que maestro y alumno logran construir al respecto.

El razonamiento que guia la buena ensefanza es practico y ético-politico
y, como tal, también debe estar guiado por la eficacia: ademas de ser rele-
vantes y significativas, importa que las estrategias de ensefanza funcionen,
den resultados, sean eficaces. Retomamos algunas de estas cuestiones en el
capitulo final.

19. El tema de las rutinas escolares no pasa por el hecho de ser “rutinas” si-
no por haber perdido eficacia y sentido. Por ejemplo, la clasica “hora de
lectura”, bien reflexionada, podria ser reintroducida en [a escuela. Lo mis-
mo puede plantearse respecto de los famosos “deberes”,

20. Raths, J. D.: “Teaching without specific objectives”, en Educational I ea-
dership. Abril, 1971, 714-720. Citado por Gimeno Sacristan, ).: La pedago-
gia por objetivos. La obsesién por la eficiencia. Madrid, Morata, 1982.

21. “Galaxia Gutemberg” es la denominacién —creada por el gran teérico
de la comunicacién de origen canadiense Marshall Mcluhan (1911-
1980)— para referirse al sistema cultural organizado alrededor de la impre-
sion mecanica de la palabra escrita. Entre las obras mas destacadas de
McLuhan podemos citar La galaxia Gutemberg: La creacion del hombre ti-
pografico (1962); Los medios de comunicacién: Las extensiones del hom-
bre (1964), Guerra y paz en la aldea global (1968) y La ciudad como aula
(1977).

22. No intentamos hacer una apologia de la utilizacién de las tecnologias
de base computacional. Muchas tonterias, estafas y cosas inttiles se han
generado y se generan en los tiempos que corren con el afan de vender
computadoras, software o de imponer “grandes” verdades usando meta-
foras informaiticas. Pero no menos cierto es que la escuela, los docentes
y los pedagogos somos tradicionatmente conservadores en materia tecno-
l6gica. Muchos factores han contribuido a que este hecho fuera una rea-
lidad incontestable; entre otros, la crdnica escasez de recursos materiales
y financieros (salarios incluidos) a la que estin sometidas la mayor parte
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de nuestras escuelas, docentes y alumnos. Sin embargo, también creemos
que hacemos un flaco favor a nuestros alumnos si insistimos en negar la
importancia de uno de los dispositivos tecnolégicos que estin transfor-
mando nuestro modo de vivir en el mundo.

Para quien esté interesado en estos temas, la biliografia (buena y mala) es
extensisima.

23, Trabajaremos estos temas en la parte final del préximo capitulo.
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Capitulo 7

Otras enseianzas:
disciplina, autoridad, convivencia

*Y tuve muchos maestros de que aprender,
s6lo conacian su ciencia y el deber”

Sui Generis. Aprendizaje.

“Educar y disciplinar a un animal que pueda ‘hacer prome-
sas’, jno es ésta la tarea paraddjica que la Naturaleza
se ha propuesto con el hombre?”

F. Nietszche. Genealogia de la moral.

Escenas de la vida cotidiana

Es, aparentemente, un dia como tantos otros. Estamos en el pri-
mer mes de clases. La profesora de Lengua de Tercer Afio entra en el aula,
saluda y se sienta. Abre el libro de temas y se encuentra con {a foto de un
hombre desnudo, que se muestra en una pose muy sugerente. La profesora
no sabe qué hacer; los alumnos se rien solapadamente. La profesora no los
reta ni les grita ni les pone amonestaciones; se limita a hacer un bollo con
la foto y la tira al tacho de basura. Prosigue con su clase y hace como si na-
da hubiera pasado; los alumnos hacen otro tanto.

La profesora se retira del aula al sonar el timbre y se dirige a la
direccién. Habla con la directora y, como estd muy angustiada, se pone a
llorar. La directora dice que hay que amonestar a los alumnos porque es el
arnico lenguaje que entienden. También dice tener claras sospechas de
quién pudo haber sido el que provocé el incidente. La vicedirectora, por el
contrario, sugiere hablar con los alumnos y explicarles que eso no se debe
hacer, dado que se trata de una agresién a una docente que esta trabajan-

211



do. La directora y la vicedirectora comienzan una discusién acalorada en la

cual se echan mutuas culpas por otros incidentes. La discusién prosigue un

buen rato y la profesora decide no decir nada. No quiere iniciar ninguna ac-
ciébn ni hablar con sus alumnos. A la semana, la directora suspende a un
alumno no se sabe bien por qué. A otro le pone veinte amonestaciones por
el mismo incomprensible motivo que utilizé para suspender al primero. A
los tres meses, la profesora renuncia a la escuela.

;Por qué hablar de estos temas en este libro?

fste es uno entre tantos y tan cotidianos relatos que nos recuer-
dan que los conflictos de poder y autoridad, el ejercicio de jus:ticia y la |m
posicion de castigos son parte de la vida escolar en todos los niveles del sis-
tema educativo. Esta anécdota —veridica, por cierto-— nos vuelve a mostrar
que la tarea de los docentes no es sélo dar clase, porque en la e§cu§|a se
juegan otras cosas ademas de la ensenanza y el aprgndlzaje de. técnicas y
contenidos conceptuales. En la ensefianza se transmiten contenidos que se
relacionan con la moral, la autoridad, la relacién con los otros, 1a identidad
de las personas, la politica. De un modo u otro, en cada escyela y en.cada
aula se promueven conductas de obediencia, de co[aboraq’én, reIaCtonEes
mas jerarquicas o mas “horizontales”, se estimula la discusion o se ensefa
el valor moral del silencio. Como ya hemos visto en el capitulo 1, en toda
institucion social se utilizan mecanismos de control y se premian o se cas-
tigan ciertas formas de relacion. La escuela se propone, expl{citgmente,
moldear a las personas de acuerdo con ciertos valores, procedimientos y
pautas. .

;Pero qué sentido tiene plantearse estos problemas en un Inl?ro
dedicado a las cuestiones del curriculum y la ensefianza? Hemos sostenido
que no hay una dicotomia entre la ensefianza de contenidos especificos y
de contenidos “generales”, entre saberes cientificos y valores morales; que
educar e instruir son partes inseparables de un Gnico proceso. PQr lo tanto,
serfa poco honesto no plantear —al menos en forma sintética e mt.roducto-
ria— algunas ideas y cuestiones que se relacionan con los contenldos. mo-
rales de la ensefianza. De hecho, esto es lo que la mayor parte de los libros
dedicados a estas cuestiones no hacen; se limitan a describir la ensefanza
como un proceso en el que no hay conflictos ni castigos ni problemas de
disciplina o de convivencia. .

La educacion se propone formar disposiciones de personalidad
duraderas; por eso la tarea de ensefar enfrenta a los docentes con cuestio-
nes morales, politicas y éticas muy complejas. En este capitulo no nos plan-
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teamos decir lo que hay que hacer o lo que es correcto hacer, sino que in-
tentamos presentar algunos problemas y conceptos para analizar estos as-
pectos de la ensefianza. Por lo general, las cuestiones relativas a la discipli-
na, la autoridad o el poder parecen ser temas tabd en la formacian de los
futuros maestros y profesores. Forman parte de algo de lo que no se habla
mucho o, por lo menos, no se trata de una manera explicita y elaborada.
Por eso creemos necesario abordar estos temas, hacerlos visibles, prestarles
atencion para poder analizarlos y no actuar —en un futuro— sin ningdn
otro fundamento que no sea el prejuicio o el autoritarismo.

La violencia en la escuela

Uno de los modos de relacién social que aparecen en la escue-
la es la violencia. Con cierta frecuencia aparecen en los diarios crénicas de
alumnos baleados o heridos, de maestros golpeadores o golpeados, de fi-
nes de afo tumultuosos o de actos de vandalismo contra las instalaciones
o el equipamiento de las escuelas. Agresiones, peleas, delitos; distintas for-
mas de violencia circulan en la sociedad y en la escuela. Pero en la escue-
la de hoy, la violencia no es patrimonio exclusivo de las figuras que deten-
tan la autoridad. Puede ser ejercida por los docentes y también por los
alumnos. El ejercicio de la violencia fisica como recurso educativo —aun-
que es ilegal en nuestro pais— todavia es parte del trato cotidiano en algu-
nas instituciones.

La violencia es una de las formas posibles de relacién social. Se
define en el diccionario como:

“violencia: fuerza extremada: la violencia del vien-
to // Intensidad // Abuso de la fuerza // Fuerza ejer-
cida sobre una persona para obligarla a hacer lo
que no guiere.”

“violentar: vencer por la fuerza la resistencia de
una persona o cosa: violentar la conciencia // Entrar
en un lugar o abrir algo contra la voluntad de su
duefio // Deformar, desvirtuar: violentar un texto.”

Hablar de violencia es hablar de ejercicio directo de la fuerza.
La violencia es la forma extrema o dltima del ejercicio del poder; implica
imposicién (no consentimiento) y unilateralidad.

Como se observa, intentamos sefialar una diferencia importan-
te entre la violencia y el poder. Podemos afirmar que no hay educacién sin
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ejercicio del poder, pero puede haber educacidn sin recurrir a la violencia.
Es mas, la educacién se nos presenta —ante todo— como un ejercicio no-
violento del poder influenciar a otras personas: de los mayores sobre los me-
nores, de los maestros sobre sus alumnos, de los que saben sobre los que no
saben, de los que tienen autoridad sobre las que no la tienen. Pero la vio-
lencia y la imposicién directa siempre acechan a la tarea educativa, Emile
Durkheim', por ejemplo, sostenia [a necesidad de iimitar el poder de los
adultos: -

“Cuando se piensa, en efecto, lo que es la concien-
cia del nifio, su poca densidad y resistencia, de qué
modo la menor presién exterior puede dejarle mar-
cas duraderas y profundas, se comienza a temer los
abusos de poder a los que el educador puede dejar-
se llevar facilmente, mas que a su impotencia. Lejos
de pensar que la accién del maestro o de los fami-
liares no amenaza nunca con ser excesiva, se hace
necesario arbitrar medidas para proteger contra

ellos la libertad del nifno™.

Pero la violencia escolar no es una prerrogativa de los tiempos
que corren; bastaria recordar algunos acontecimientos que forman parte sig-
nificativa de la historia de la educacion: los golpes de palmeta o de vara, las
rodillas apoyadas durante un buen tiempo en los granos de maiz desparra-
mados por el piso, la “carifiosa” cachetada o pellizcén de la maestra, son
sélo algunas de las tantas formas de violencia corporal a la que fueron so-
metides nifios en diferentes épocas. El encierro, la prohibicién de salir de la
escuela a horario, las mil y una copias de alguna frase reparadora, la obliga-
da y tediosa lectura en voz alta de algfin libro son otras tantas formas de vio-
lencia que registra la escuela en el pasado. Vemos en estos dltimos ejemplos
que No es necesario que exista un contacto fisico directo para que hablemos
de relaciones de violencia: es violenta toda accién de imposicion ejercida
con medios no proporcionales y que tienden a quebrar la voluntad de aquél
sobre la que se ejerce.

El problema de la viclencia en la escuela pareceria ser un fené-
meno de muy reciente data o que se ha agudizado en la actualidad. Si bien
en la escuela siempre hubo ciertos montos de violencia, no podriamos afir-
mar que sus caracteristicas se mantienen iguales. Una de las diferencias mas
salientes entre las formas de ejercicio de la violencia en el pasado vy las de
la actualidad es que en el pasado ésta tendia a ser monopolizada por {a au-
toridad formal: directivos y docentes. En la actualidad, en no pocos casos,
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la violencia es ejercida por los estudiantes. Y esta cuestion no es menor a
fa hora de pensar cambios sobre la realidad educativa actual.

La accién violenta es directa, evidente. El recurso a la vielen-
cia existe cuando el agresor no dispone de recursos, herramientas o técni-

- cas que permitan controlar o dirigir la conducta del otro de un modo per-

suasivo e indirecto. Es lo que sucede en las relaciones padres-hijos cuando
se recurre al castigo corporal: la violencia tiende a mostrar la carencia de
formas mas econémicas y “razonables” de controlar y regular la conducta
de los hijos. La violencia es el Gitimo recurso del poder, pero es también la
expresién de un no-poder; y muchas veces es la salida cuando no hay sa-
lida}

La cultura de la violencia es un sintoma; algo que muestra o
evidencia carencias, disfunciones, malestares. La violencia o los estallidos
muchas veces estdn mostrando la ausencia de alternativas o de canales ins-
titucionales para la resolucién de los conflictos. Muchas veces, la violencia
estalla en la escuela porque un individuo o un grupo no se siente interpre-
tado, tenido en cuenta, porque se le niegan vias de expresién o se le cie-
rran caminos de desarrollo. En otras ccasiones, se debe a la falta de ade-
cuacién de las normas, a la ineficacia de los mecanismos de control, a la
imposicion de criterios autoritarios vaciados de autoridad real o a la ausen-
cia total de estimulos o razones para que las personas actien, se esfuercen
o trabajen.

Ensefiar es un modo de influir, de ejercer poder

La educacién es un proceso para tornar previsibles a los seres
humanos. La educacién, modelando las disposiciones del cuerpo y de la
mente, conforma la conducta. Pero este moldeamiento del individuo supo-
ne el ejercicio de relaciones de poder, que se expresa en una influencia so-
cial sistemética reconocida. Para producir determinadas disposiciones en
las personas, evitar el olvido de ciertas ideas o normas es preciso inducir y
controlar; en dltima instancia, también parece ser necesario castigar al que
no las cumple o internaliza.

Durante mucho tiempo, la palabra poder tenfa una connota-
cién moral absolutamente negativa. En la escuela era considerada casi una
mala palabra, ya que estaba asociada a la capacidad de ejercer ia violen-
cia fisica, la amenaza o la manipulacién. Se reservaba el término para las
acciones propias de la policia, del ejército o del poder politico. Sin embar-
go, el poder no es aqui entendido como algo necesariamente malo o nega-
tivo, al cual acceden unos pocos. El poder no se ejerce sélo en las esferas
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ministeriales, en la Casa de Gobierno o en |2 casa de algln empresario; se
despliega también en el dia a dia de cualquier institucion {escuela, familia,
empresa, hospital). No hablamos de “el” poder sino de poderes. E! poder es
la capacidad de influir, controlar, modelar o regular las acciones de los otros
en una determinada direccién o para lograr un determinado fin. Desde esta
perspectiva, la ensefianza es —necesariamente— constituida por_el ejferf:i-
cio de un poder. La educacién es una manera de dar forma a Ias.dlsposmlo-
nes y las caracteristicas de las personas. Educar es incidir e inﬂgtr en la for-
macion de pensamientos y conductas. Y se puede hacer privilegiando la
fuerza o privilegiando el dialogo, de modos mas o menos democraticos o a
través de practicas autoritarias.

Gobierno de los otros y gobierno de si mismo

/Q
(’Q

O

Pero el poder de influir sobre las disposiciones de las personas
que se realiza a través de la ensefianza no se dirige o se aplica exclusiva-
mente sobre los otros, sino que incluye la promocion de formas de poder
sobre uno mismo. Si la educacién es, esencialmente, una forma de gober-
nar e influir a los otros mediante recursos no-viclentos es porque supone
que las personas no responden dnicamente a estimulos externos, sino que
van conformando sus propias formas de organizarse y controlarse. La ense-
fianza, vista de este modo, es la promocién de formas de auto-gobierno. La
familia y la escuela ensefian y estimulan modos de comportamiento que el
individuo tiende a internalizar. Siguiendo a Nietszche, el hombre educado
es un hombre razonable, capaz de postergar, de medir(se) y de controlar{se).
Se dice que un hombre es educado cuando es responsable y sigue las pau-
tas de una moral, de una practica ética, de una tradicion.
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Educarse es interiorizar verdades. Verdades relativas a un orden
del mundo v de las cosas, verdades relativas a las relaciones sociales; ver-
dades respecto de lo que se debe y no se debe hacer. Educar es influir, go-
bernar, moldear; es un proceso que culmina cuando la persona es capaz de
tomar este control por si misma.* El hombre educado es aquel que se cui-
da y se moldea o influencia sin depender de la intervencién de un poder o
de una autoridad externa. Es auténomo (auto-nomos: que fija su propia ley
0 norma}. Autoconocimiento, autodisciplina, autocontrol; todos estos tér-
minos que se utilizan en la educacién expresan algtn tipo de relacién con-
sigo mismo. Como se ve, se trata de acciones que la persona educada ya es
capaz de hacerse a sf misma {y que el nifio, ain no educado, no puede ha-
cer): conocer-se, estimar-se, controlar-se, darse normas, regular-se, discipli-
nar-se. Se trata del ejercicio de un cierto poder que una parte de nuestra
persona realiza sobre la otra.’

Ya en la Grecia antigua, el filosofo Platon decfa que la persona
era buena o virtuosa cuando era duefia de sf misma, cuando podia gober-
narse sin ayuda de una autoridad o poder exterior.® Por eso se comprende
que haya distinguido, al menos, dos partes en una persona; en la que una
de ellas (la mejor, la mds alta, la mas “humana”) debe dominar a la otra.
Una persona educada es aquella en la cual las partes superiores (el alma,
la razén) dominan o gobiernan a las mas bajas (los apetitos, los deseos, el
interés). Ser duefio de si mismo significa que la parte superior domina o go-
bierna sobre la inferior. Platén sostenia que si el alma estd dominada por
los deseos, el individuo no tiene orden ni paz sino guerra dentro de si. Pe-
ro si triunfa la razén, entonces es posible imponer el orden, la calma y la
armonfa; la parte elevada del alma podra establecer prioridades entre los
apetitos necesarios y los innecesarios, entre el vicio y la conducta virtuosa.
De este modo, Platén sostenia que la razén hace posible la moralidad ejer-
ciendo el gobierno del alma.” Educar es, de este modo, el proceso de for-
talecimiento de la parte “elevada” del alma para que pueda ejercer el go-
bierno de la persona.

Este razonamiento ha ordenado la educacién desde entonces
hasta nuestros dias. Y la metafora que vale para el alma sirve también —sal-
vadas las diferencias— para comprender el modo en que se construye el or-
den social. Educar es imponer un orden para ver las cosas y para relacio-
narse con los otros. Es, también, influir en la formacién del mundo interno
de las personas. Esta tarea de ordenamiento, de postergacién, de fortaleci-
miento de ta voluntad es la esencia de las ensefianzas morales.®
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Las “ensefianzas” de la ensefanza

La formacién de las personas —la accion de inculcar una deter-
minada forma a las personas— se realiza de acuerdo con ciertas pautas so-
ciales que definen lo correcto y lo incorrecto, lo bue_no v 1o malo, lo ::On-
veniente y lo inconveniente. Este cédigo de valoraciones es la moral®, Lg
moral es un conjunto de ideas respecto de lo que fas cosas deben ser; defi-
ne una forma de comportarnos, de controlarnos, de reIacnongrnos con los
demas o de vincularnos con nosotros mismos. La ensefianza tiene, necesa-
riamente, una dimensién moral; impone formas de vaioraf, 'de prfe_dispor!er-
se y de evaluar las cosas. Supone también cuestiones politicas, éticas, filo-
soficas, estéticas.

£l desarrollo de habitos, de costumbres, de nociones de bueno
y malo es un proceso de moldeamiento y de gobierno de si mismo que co-
mienza desde pequefos: aprender a postergar, a ahorrar, a ordenar, a asear-
se, a comportarse de manera honesta, a ser un buen alumno ¢ un bugn pa-
triota. Por eso se solia (o se suele) decir en la escuela que una experiencia
o una lectura “deja una ensefanza”, o “nos transmite una moraleja”. No por
casualidad las clases eran dencminadas “fecciones” y se hablaba de “dar la
leccién” o “te voy a dar una leccién”. .

Pero lo destacado de cualquier ideal (religioso, laico, patridtico,
politico, ético, filoséfico) es que siempre impone la conciencia de una deu-
da. Deuda con la Patria, can Dios, con la sociedad, con los padres, con los
préceres o con los que nos rodean. La moral define obligaciones, cuyo |n
cumplimiento es una falta. La falta moral supone una ruptura, un desequili-
brio o una afrenta que se debe pagar de algiin modo. Por eso, guardando las
distancias sociales e histéricas, podemos ver que una de las formas de mol-
dear y controlar a las personas se realiza a traves del pago por la falta co-
metida. Veremos cémo funcionan estos mecanismos en la escuela.

El ejercicio del poder en la escuela y los distintos
modos deinfluir sobre las conductas de las personas

Hemos dicho que la ensefianza implica el ejercicio de una.in-
fluencia bastante prolongada. La ensefianza supone distintas formas dfe ejer-
cicio del poder; de lograr que los otros hagan, (se) piense.n, (se) percrba[w o
(se) conduzcan de determinada manera. Durkheim, por ejemplo, sostenia:
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“Hemos podido tratar ambas cuestiones (autoridad
y disciplina) sin recurrir a ninguna idea relativa a
las sanciones vinculadas con la regla. Porque las
sanciones no tienen en la formacién del espititu de
disciplina el papel predominante que a veces se les
atribuyd. Sin embargo, dado que no hay reglas sin
sanciones, es necesario que exista un lazo entre la
idea de la regla y la idea de sancién, y que ésta sir-
va en cierta medida para que funcione la otra.”"

Para que se respeten las reglas, para que se produzcan conduc-
tas consideradas “deseadas”, para inhibir la emergencia de “malos” com-
portamientos, la escuela se ha valido de diversos métodos. Veremos tres
formas de modelar, controlar y regular la accion de las personas: a) los pre-
mios, b) la vigilancia y ¢} los castigos.

a. Los premios (inducir, alentar, estimular, promover, facilitar)

La emergencia de “buenas” conductas era v es alentada, pro-
movida y premiada material o simbélicamente en las aulas. En la actuali-
dad no se utilizan mucho los premios materiales, a no ser alguna copa, tro-
feo o diploma en funcién de algdn mérito o conducta deseable. Pera esto
no siempre fue asi, ya que hubo épocas en que los premios materiales eran
moneda corriente. Por ejemplo, el buen desempefio de alumnos y docen-
tes en un examen piblico —a principios del siglo XIX— fue premiado por
el Cabildo de Buenos Aires de la siguiente manera: a los mejores alumnos
se les di6 una carabina y al preceptor que estaba a cargo de la ensefianza
se lo premié con dos pistolas y una carabina.' Las luchas por [a Indepen-
dencia, asi como también los conflictos internos por el poder en el Buenos
Aires de aquelia época, hacian que estos premios resultaran de gran utili-
dad. El método lancasteriano de ensefianza, que alcanzé gran difusién a
mediados del siglo XX, se basaba en un estricto sistema de premios en los
que, entre otros, se olorgaban pequefias cantidades de dinero. El uso del
cuadro de honor, la eleccién del mejor alumno y de los abanderados, los
elogios, [as buenas notas, la estimulacion de la competencia entre equipos,
los concursos, los sistemas de puntajes son algunos de los premios que el

sisterna escolar utiliza para inducir a los alumnos al esfuerzo, al trabajo vy a
la disciplina.'
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b. La vigilancia (observar, controlar)

Para evitar la emergencia de conductas no deseadas y para fa-
vorecer las conductas “deseadas”, la institucién escolar generé diversos me-
canismos de vigilancia. La vigilancia es una forma de ejercicio de poder di-
ferente de los premios y los castigos. No opera sobre lo ya acontecido sino
que se anticipa a los acontecimientos y previene {a ocurrencia de conduc-
tas no valoradas positivamente. La vigilancia siempre existié en Ja escuela:
lo que varfa es la importancia que se le asigna frente a otras formas de con-
trol y las formas que adopta a lo largo del tiempo. Michel Foucault, en su
famoso libro Vigifar y castigar, presenta un anilisis del surgimiento de este
problema en las primeras escuelas masivas en la Europa del siglo XVII:

“El desarrollo de las escuelas parroquiales, el au-
mento del nimero de sus alumnos, [a inexistencia
de métodos que permitieran reglamentar simulta-
neamente la actividad de una clase entera, con el
desorden y la confusién consiguientes, hacian nece-
saria la instalacién de controles. Para ayudar al
maestro, Batencour elige entre los mejores alumnos
a una serie de ‘oficiales’, intendentes, observadores,
repetidores, recitadores de oraciones, oficiales de
escritura, habilitados de tinta, cuestores de pobres y
visitadores. Los papeles asi definidos son de dos 6r-
denes: unos responden a contenidos materiales (dis-
tribuir la tinta y el papel, dar el sobrante del mate-
rial a los pobres, leer textos espirituales los dias de
fiesta, etc.); los otros son del orden de Ia vigilancia:
los ‘observadores’ deben tener en cuenta quién ha
abandonado su banco, quién charla, quien no tiene
rosario ni libro de horas, quien se comporta mal en
misa, quién cometa algdn acto de inmodestia, char-
la o grita en la calle; los ‘admonitores” se encargan
de “llevar la cuenta de los que hablan o estudian sus
lecciones emitiendo un zumbido, de los que no es-
criben o juguetean’; los ‘visitantes” investigan, en las
familias, sobre los alumnos que no han asistido al-
gln dia a clase o que han cometido faltas graves. En
cuanto a los ‘intendentes’, vigilan a todos los demas
oficiales.”"

220

£
.. L
Fud

2%

'
=

1R ok o

Si se compara la disposicion de los bancos de una aula tradi-
cional {fijos al piso, en hileras de uno) y en un aula “renovada” {bancos
agrupados de diversas maneras, mesas de trabajo) se puede ver los modos
en que han ido modificandose los mecanismos de vigilancia en las escue-

“las. No es la maestra o el profesor el Gnico que controla o regula la convi-

vencia,

En la escuela se pueden vigilar los procesos o se puede vigilar
el resultado. Las formas de vigilancia de nuestro sisterna educativo siempre
estuvieron estrechamente ligadas al control de la actividad, de la vestimen-
ta, del aspecto, mucho més que al resultado final." La institucién escolar
estd en fa actualidad intentando cambiar los modos de ejercicio de la vigi-
lancia, tanto en lo que respecta a la vigilancia del maestro sobre el alumno
como en lo que respecta a la de supervisores y directivos sobre los docen-
tes. Los nuevos modelos de trabajo escolar proponen, como ya se ha visto,
no controlar tanto el cuaderno o el registro de asistencias e inasistencias si-

no acentuar y reforzar la evaluacién en la que se observan los resultados de
la tarea escolar.

¢. Los castigos (sancionar, excluir, provocar dolor fisico o psiquico)

“La lefra con sangre entra”
Proverbio tradicional.

Para sancionar aquellas conductas consideradas impropias o
indeseables, la escuela —como casi todas las instituciones sociales— con-
t6 y cuenta con sistemas de sancién y castigo. Las sanciones y los castigos
son mecanismos que se ejercen sobre los sujetos que cometen alguna in-
fraccion a las normas, leyes, costumbres o disposiciones vigentes en la ins-
titucion pero que, indirectamente, también “ensefian” a los demis. JEnqué
se basa el funcionamiento del castigo o de la sancién? El filésofo aleman
F.Nietszche se preguntaba:

“$Coémo hacerle una memoria al hombre-animal?
:{Coémo se podria imprimir algo lo bastante neta-
mente para que la idea permaneciese presente so-
bre 12 inteligencia del momento, a ia vez obtusa y
turbada? Este problema es muy antiguo; como se
sabe, no ha sido resuelto por medios muy dulces;
quizés no haya nada més terrible ni mas inquietan-
te en la prehistoria del hombre que su ‘mnemotéc-
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nica’. Se aplica un objeto con un hierro candente
para que se quede en la memoria: s6lo aquello que
nos produce un dolor constante se queda en la me-
moria (...} todo esto tiene su origen en este instinto
que ha sabido adivinar en el dolor el coadyudante
mds poderoso de la mnemotécnica. Algunas ideas
deben ser hechas imborrables, inolvidables, siem-
pre presentes en la memoria, ‘fijas’, a fin de hipno-
tizar al sistema nervioso e intelectual por medio de
esa ‘idea fija’; suprimiendo, en provecho de estas
ideas, la concurrencia de otras ideas, se las hace
inolvidables.”1®

El castigo y las sanciones son formas de provocar cierta canti-
dad de dolor fisico o psiquico a la persona que ha cometido una falta para
que —en una situacién futura— tienda a no repetirla y evite ef consiguien-
te dotor. El castigo y las sanciones son formas de “ensefiar” que sirven para
promover conductas de autocontrol. En la escuela primaria argentina los
castigos corporales estan prohibidos desde hace muchisimo tiempo, pero no
por ello dejan de existir castigos fisicos como quedarse parado en el rincon
o permanecer formados en el patio durante un largo rato. También es cier-
to que el castigo predominante en la actualidad se basa —mas bien— en el
dolor psiquico (provocar culpa, vergiienza, ridiculo): ir a la direccién o re-
cibir la desaprobacion de sus compaderos.

Lo que la sancién intenta “fijar” en la memoria del infractor es
la cadena entre la “falta” y el sufrimiento. La falta define una deuda del in-
fractor con la autoridad, el grupo, la institucién o la sociedad; el castigo o
la sancién es la forma de reparar o pagar el dafio, el perjuicio o la afrenta
provocada por esa accidn. Pero, como hemos sefialado, la sancién funcio-
na —ante todo— por la amenaza y el miedo que provoca el posible dolor.
En fin, se trata de herramientas “educativas” muy antiguas que no han de-
saparecido sino que se han transformado, se han atenuado o se han refor-
mulado en nuevas combinaciones: en nuestros dias, el poder de sancionar
tiende a distribuirse en el grupo y no a concentrarse en una sola figura de
autoridad (el director o el maestro); se enfatiza el caracter reparatorio (arre-
glar o reponer un material dafiado) mas que el sometimiento a un castigo ar-
bitrario {ponerle un 1 en el boletin); prefiere la reintegracion antes que la ex-
clusién (por ejemplo, la expulsién de la escuela),

En la escuela secundaria en nuestro pais, se contaba —y en mu-
chas instituciones adin se cuenta-— con un mecanismo de castigo-sancién
muy famoso: el sistema de amonestaciones. ;Qué caracteristicas presenta-
ban las amonestaciones como cédigo de “justicia escolar”?'t
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* El sistema de amonestaciones cuantifica la falta y hace posible el célcu-
lo de la conducta.

Este sisterna de castigo consiste en aplicar al alumno que come-
te una falta, un ndmero determinado de partes de amonestacién a lo largo

del ciclo lectivo (25 amonestaciones en total). Si la falta es muy grave, es-

te sisterna permite también la separacidn temporal o la expulsién definitiva
del alumno del establecimiento. Los alumnos que tengan mas de 25 partes
en un ciclo lectivo quedan libres y pierden el afio escolar. La cantidad de
amonestaciones que recibe un alumno se supone proporcional a la falta
gue comete: insultar a un profesor merece mas partes de amonestacién que
insultar a un preceptor ¢ a un compafero. La diferencia entre las conduc-
tas incorrectas son, segtin este c4digo moral, cuantitativas: la diferencia en-
tre la conducta A (fumar en el bafio) y la conducta B (asestar un certero gol-
pe en los rifiones de un compafiero) no es cualitativa sino cuantitativa. Los
partes de amonestacitn definen el valor-cantidad de una inconducta. Las
amonestaciones son un equivalente del dinero, ya que establecen cuantita-
tivamente ef valor de cambio de ciertas conductas.

* El sistema de amonestaciones considera al alumno como un ser heter-
nomo y estimula y ensefa las conductas “obedientes”.

Una segunda caracteristica del sistema de amonestaciones es
gue el alumno no tiene derecho a defensa ni puede emitir opinién. La fija-
cidn de la sancién se define dentro de cuerpo docente; luego se notifica al
padre, tutor o encargado. En el Reglamento de aplicacién en escuelas me-
dias se lee:

“Art. 203 - Cuando un profesor o empleado encar-
gado de la disciplina se vea en el caso de tener que
observar la conducta de un alumno, debera dar
cuenta inmediata del hecho por escrito y con espe-
cificacion de causa, al Vicerrector o Vicedirector, Fl
Rector o Director después de oir al profesor o em-
pleado, impondra al alumno el nimero de amones-
taciones que estime equitativo”

El alumno no toma parte en la administracitn de las sanciones.
Es un simple objeto del castigo sin derecho a defensa o réplica.” Si la au-
tonomia es “la facultad de gobernarse por sus propias leyes”, un ser hete-
rénomo es aquél que no tiene capacidad de gobernarse ni de decidir por sf
mismo. En estos casos, la conducta esperable es la obediencia. En este sis-
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tema de amonestaciones el alumno debe obedecer el mandato de otros sin
cuestionar, preguntar y sin derecho a la defensa.

Las ensefianzas morales y politicas de la escuela
tradicional

Revisaremos brevemente las ensefianzas que caracterizaban (o
aun caracterizan) a la escuela tradicional. Esto es, después de revisar los
“métodos”, veremos ahora los contenidos generales que se intentaban trans-
mitir: ;qué mensajes se promovian respecto de la autoridad, las relaciones
entre las personas y su identidad? Podemos decir que estos contenidos se re-
lacionaban con el género, la patria, las buenas costumbres, el deber y la
obediencia. El respeto y la internalizacién de estos contenidos era conside-

rado lo moral, io bueno, lo verdadero y lo correcto. El rechazo, el cuestio--

namiento o la internalizacion débil de estos mensajes era motivo de san-
cién, castigo y vigilancia.

El género

Toda ensefianza implica transmitir definiciones respecto de los
géneros. En sus origenes y hasta no hace muchos afios'8, los sistemas edu-
cativos han diferenciado contenidos y actividades para varones o para mu-
jeres. Tradicionalmente, la escuela organizé sus mensajes reforzando la dis-
tincién entre el mundo del hogar y de la familia del mundo del trabajo v la
politica, como lugares para los que estarian naturalmente preparados hom-
bres y mujeres. ;C6mo ensefiaba estas cosas la escuela?

1. Educando en instituciones diferenciadas (escuelas para varones, escuelas
para mujeres).

2. Organizando en el curriculum materias distintas para unos v otras (Labo-
res, Trabajo Manual)."”

3. Presentando contenidos distintos (costura, cocina, tejido, trabajos en ma-
dera).®

4. Moldeando comportamientos y actitudes diferenciadas en ta vida cotidia-
na (“las nifias no deben correr en los recreos ni deben jugar de manos”,
“los hombres no lloran”, “asi no se comporta una seforita”).

5. Transmitiendo visiones histéricas y sociales imponfan roles sociales fijos,
diferenciados y jerarquicos entre hombres y mujeres.
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De acuerdo con la ensefianza tradicional, se es nifia haciéndo-
se muijer, recorriendo caminos diferentes, en espacios, tiempos y activida-
des diferenciadas. Los mundos femeninos y masculinos son separados de
manera clara y explicita,?' '

El patriotismo

El patriotismo era uno de los principales mensajes —sino el
mas importante— con los que la escuela influfa sobre los nifios: préceres,
historias, anécdotas, simbolos patrios, leyendas, saberes, detalles geografi-
cos eran algunos de los contenidos que en todas las escuelas se ensenaba
con fervor e insistencia; y si bien estos contenidos politicos y marales con-
tindan siendo importantes en la actualidad, no tienen la misma presencia e

importancia que hace algunas décadas. Esta ensefianza se realizaba de
miltiples maneras:

“Las narraciones, las anécdotas, el conocimiento
de vidas ejemplares, los hechos histéricos, han de
contribuir a la formacién moral en ia medida en
que el maestro aproveche esos recursos para esti-
mular la afectividad del nifio, con el fin de que és-
te aprecie en los hechos, aquellos detalles o mati-
ces que dignifican al ser humano "2

Si habia algo sagrado en la ensefianza escolar, algo que no po-
dia —por ningin concepto— ser cuestionado, relativizado o menosprecia-
do, era el mensaje patritico. Se trataba de un tema omnipresente, cotidia-
no. El nifo se educaba y se hacia mayor a través del respeto, el conoci-
miento y la veneracién a la patria. El pracer es modelo de identificacién:

“El maestro debe despertar y alentar el interés del
nifio para lograr que conozca el origen y significa-
do de los simbolos nacionales, la actuacion y per-
sonalidad de nuestros préceres, los hechos polfticos
y militares de mayor trascendencia y la evolucién
del pais en lo econdmico, social y cultural. Desper-
tar y fortalecer el sentimiento nacional por el estu-
dio consciente de la Historia Patria, la evocacién
entusiasta de los grandes acontecimientas y la exal-
tacién de las virtudes de los proceres, suscitando
hacia éstos y todos los que participaron en sus em-
presas, sentimientos de veneracién y gratitud,”?
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Las buenas costumbres

La ensefianza tradicional también definia un cédigo de conduc-
tas morales, “correctas”. Estas conductas se formaban como hébitos que de-
bfan ser pacientemente cultivados y vigilados. Habitos de limpieza, orden,
honestidad y ahorro, de disciplina y amor al trabajo:

“E] maestro debe cuidar todos los detalles concu-
rrentes a tal fin: manejo y conservacion de los efe-
mentos de trabajo, posicién del cuerpo, movimien-
tos de las manos, economia del material, aseo de la
persona, de los Gtiles y del aula, precision y exacti-
tud en los cortes y dobleces, guste en la eleccién de
colores, iniciativa en la variacion de los modelos.”*

Entre las buenas costumbres, la escuela ubicaba, con mucha in-
sistencia y estricta vigilancia, la preocupacién por el cuerpo y fa higiene: El
aseo personal y el cuidado de la salud, la limpieza de la piel, la hlglene de
la boca, el aseo de los Gtiles de trabajo y de las prendas de vesnr,.los me-
dios para prevenir las enfermedades, las normas para una buena dl.ge.stlén,
la importancia del aire puro. De este modo, la escuela machacabfx insisten-
temente sobre las cosas buenas y malas (lo Gtil y lo nocivo, el cuidado v el
descuido, el orden y el desorden, el trabajo y el ocio, el aseo y la suciedad,
lo necesario y lo superfluo).

El deber y la obediencia

Otra de las ensefianzas de la escuela tradicional era el senti-
miento del deber y la importancia de la obediencia. El nifio y la nifia debian
aprender que en la escuela y en la sociedad mar)dan ios ”_mayores"’, a los
que se les debe respeto, veneracién y obediencia. Hay diversos tipos de
“mayores”: 1) mayores-personas, como los padres, los maestros, los agentes
del orden piblico, los préceres; 2) mayores-instituciones, como la Soagdad
Protectora de Animales, las Fuerzas Armadas de la Nacién, la Cruz Roja, la
policia y 3) mayores-leyes, como la Constitucién Nacional, los modos'Eie
comportamiento familiar, los derechos y los deberes, losf ’valores. 'EI nifio
siempre era situado en posicion de obediencia y veneracién. Por ejern_plo,
entre los contenidos del programa de Moral (1964) para la escuela prima-
ria, podian encontrarse:
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“Cultivo de sentimientos y habitos de conducta in-
dividual y social. La responsabilidad en el trabajo
escolar y familiar; en la conducta privada y social.
Los deberes para con los padres, hermanos y auto-
ridades,

El respeto por la propiedad artistica, intelectual, pa-
blica y privada. La tolerancia y el respeto por la
opinién ajena.

La afabilidad, la generosidad y la ayuda mutua.
Nocién de Dios. Deberes para con &l. El amor a la
Patria: reconocimiento y veneracién a los grandes
hombres que la honraron.”*

En este modelo, el proceso formativo se realiza en |a socializa-
cion de un conjunto de valores y formas de hacer fijos, incuestionables, que
demarcan los modos de ser alumno o docente, varén o mujer, nifio o adul-
to; en el que deberes, derechos y formas de ser no pueden ser puestos en
cuestion. Dentro de estos marcos, el aprendizaje de la convivencia y del
ser-adulto se concibe como un proceso de insercién del individuo en un or-
den de convencjones sociales y culturales inalterables. Ser un buen alum-
no implicaba ser un buen patriota, comportarse correctamente comao un va-
rén, respetar habitos estrictos. Esas eran las conductas morales, normales,
recompensadas. Dentro de este c6digo moral, la imagen idealizada de San
Martin se presenta como el ejemplo méaximo: varén, patriota, honrado, mo-
desto, respetuoso y valiente.

El debilitamiento del orden y los procedimientos
tradicionales

Durante mucho tiempo, las claves de una buena conviven-
cia en la escuela consistian en la imposicion de un marco normativo Gnico
y uniforme para todos los individuos y situaciones. La base de la conviven-
cia era la aceptacién de un orden externo y la negacién del conflicto y de
la diferencias de opinién. Pero desde fines de |a década de 1960, las carac-
teristicas del mensaje politico-moral de la escuela empezaron a cambiar.2®
A lo fargo y a lo ancho del mundo, la aparicién de diversos movimientos
sociales y politicos juveniles (rock, hippismo, pacifismo) generé una ola de
cuestionamientos al ejercicio de las relaciones jerarquicas, opresivas, desi-
guales y autoritarias. La autoridad del mensaje patriético, machista y de las
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costumbres més tradicionales se fue debilitando.‘E’n nuestro pa‘is, el curricu-
lum para nifas y varones se unific6 y la atencion de la sociedad, d(? los
padres y de los docentes comienza a centrarse €n el figsarrollo de los inte-
reses individuales més que en la imposicion de un’codlgo cerrado de con-
ductas. Se produce una ruptura de las viejas jer.arqmas que o_rdenaban la so-
ciedad. La Patria, los proceres y los padres dejan de ser.o!::jetos de respe”tg
sagrado. El docente es ahora un orientador y no un ”p(f)l!Cla de la mc?ral.

La vida de los préceres empieza a ser relativizada y comienzan
a aparecer entonces temas Como la educacién sexual, el colonialismo, las
desigualdades econémicas, los Derechos Humgnos y-el respeto por el me-
dio ambiente. Si antes ser-nifo o ser-nifia implicaba ocupar roles muy cla-
ros y fijos, ahora cada individuo empieza a ser f:oncebido‘como un ser en
praceso de personalizacién. El modo de convertirse en mujer o en hgmbre,
en persona adulta, es menos rigido y claro. La r§laC|0n de obediencia tien-
de a ser desplazada por la nocién de cooperacion:

“Charlas y didlogos grupales para indagar y profun-
dizar determinados contenidos.

Planteo de situaciones concretas a las que el nifio
dara su propia solucién. _

Dialogo libre de los alumnos sobre distintos temas
bajo supervisién y guia del docente. ‘
Evaluacién grupal e individual de las tareas realiza-

das n2g

Lo que ahora debe ser respetado es el desarrollo del nifio, sus
intereses, deseos y los sentimientos de sinceridad, cooperacion y rg§peto
por la persona. El mecanismo privilegiado de comunicacion es el dialogo

abierto:

“Organizacién de tareas en equipo sobre distintos
temas y evaluacién grupal. _
Comentarios de casos reales que pongan en eviden-
Cia sentimientos de amistad, respeto, solidaridad y
los sentimientos opuestos a éstos. Lectura de textos
seleccionados que destaquen estos aspectos.
Planteo de cuestiones para ser resueltas mediante el
uso de sencillas técnicas de dindmica grupal. Prac-
ticar el dialogo mediante la participacion en entre-
vistas y la intervencion en debates, mesas redondas,
Phillips 66 u otras técnicas grupales.””
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Y del mismo modo en que los cédigos de la moral tradicional
y las normas de convivencia se fueron transformando, también cambiaron
los procedimientos utilizados para controlar ta conducta de las personas:

* la autoridad docente toma un cariz menos jerarquico;

* la aplicacién de sanciones tiende a formar parte de la tarea grupal. Ya no
es el maestro el dnico que sanciona, sino que las situaciones que plan-
tean conflicto empiezan a ser asunto de decisién publica y colectiva;

* se sancionan —fundamentalmente— faltas que afectan a la buena convi-
vencia y al trabajo y

* disminuye el uso del castigo y el control es mas indirecto.

Los sistemas de valores.dejan de estar necesariamente determi-
nados por una autoridad Gnica —sea ésta religiosa, moral, cultural o poli-
tica— y se vuelven electivos. La extension del ideal democritico y el quie-
bre de los moldes rigidos y discriminatorios de la sociedad tradicional de-
terminaron el fin de los viejos modelos de convivencia.

La construccién de un orden de convivencia
democratico en la escuela

En este momento, la convivencia no consiste —ante todo— en
la imposicién de un orden de valores y pautas incuestionables. Fn las so-
ciedades de derecho contemporaneas, la convivencia social se basa en la
negociacion y en el acuerdo, mucho mds que en la vigencia incuestiona-
ble de valores absolutos, sean éstos de orden religioso, politico, cultural, ét-
nico o estéticos. El orden democratico es un orden abierto al cambio, al de-
bate y al respeto por la diversidad y la diferencia.*

En la actualidad, para que exista una buena convivencia esco-
lar se promueven mecanismos de concertacién y dialogo en los que todos
los actores de la escuela se vean representados. En una sociedad democra-
tica, aceptar la existencia de conflictos es afrontar la realidad, mientras que
negarla y ocultar las diferencias es un modo de generar violencia. Las dife-
rencias de intereses y el debate racional no son un disvalor, sine una reali-
dad efectiva de la que debe partir cualquier propuesta pedagdgica. Se tra-
ta de rescatar el valor de la tolerancia y la negociacién para aprender a par-
tir de las diferencias.

La convivencia puede ser percibida entonces como “figura” o
como “fondo”.*' Es “fondo” cuando se la concibe como un orden indiscu-
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tible que hace posible el trabajo pedagégico. En tanto ”fondo” puede ser
perturbadora de los procesos de ensefanza y de aprendizaje, cuando se ex-

presa como malestar o estallidos de violencia. Percibida de otro modo, la =
convivencia puede convertirse en “figura” en la medida en que puede ser "

considerada como un contenido de la ensefianza, como una cuestién que

nos exige transformar y transformarnos. De este modo, los famosos “proble- -

mas de disciplina” pueden ser vistos como partes del proceso de reconstruc-
ci6n permanente de las relaciones, los valores y los modos de hacer.
Aprender a convivir democraticamente en una Institucion es un

objetivo pedagogico deseable en si mismo y que no atane sdlo a los alum-

nos. Es probable que una institucién que promueva y experimente la convi-
vencia democratica ensefie con el ejemplo fos mecanismos mas aptos para
ser utilizados en otros ambitos sociales. Procesos de ensefianza y construc-
cién de un orden de convivencia no son polos antinémicos; no es posible
ensefiar conocimientos complejos o formar ciudadanos responsables sin un
clima de respeto y de escucha.”

La vida de los ciudadanos en una sociedad democratica supo-
ne la existencia y el ejercicio del poder de decisién y el fortalecimiento de
su responsabilidad social. Acordar con los alumnos, desde los primeros
afios, tareas y responsabilidades relacionadas con su formacién es un mado
de prepararlos para la toma de decisiones y la aceptacion de las consecuen-
cias del incumplimiento de los compromisos. Promover estos aprendizajes
en las rutinas del trabajo diario es la base de la sociedad democrtica. Sin
el desarrollo y el cultivo de estos aprendizajes basicos, el complejo proce-
so de construccion de la convivencia se reduce al estrecho problema de la
obtencion de la obediencia.

La democracia es un orden en permanente construccién. Siem-
pre es incompleto, siempre funciona en una tensidn entre lo viejo y lo nue-
vo, siempre hay una dindmica o un problema que debe ser reformulado o
discutido. Por eso, el problema del orden y de la convivencia escolar no fle-
ga nunca a un momento final, acabado. Nunca es un problema resuelto.
Siempre, por un motivo o por otro, est abierto.

Algunas ideas practicas

Muchas veces, cuando en las escuelas se analiza el problema
de la convivencia, la discusion se centra en la problematica en la discipli-
na. Sin embargo, mejorar la convivencia es aigo completamente diferente y
a la vez mas abarcador que responder a los problemas de castigo. Infeliz-
mente o por suerte, no existe un modo cierto y segurc para construir una
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buena convivencia escolar. Como ya hemos planteado en el capitulo 5, no
hay “un” método para ensefiar en el terreno moral, politico, ético. 57 pode-
mos plantear estrategias que permitan pensar, en forma integrada, conteni-
dos v procedimientos de acuerdo con una cierta filosofia de la ensefianza

"y con determinadas ideas reguladoras a las que adherimos. Es por ello que,

a la hora de pensar alternativas, sélo podemos plantear pautas muy gene-
rales que faciliten, en distintos tipos de instituciones, la recreacién de sus
formas de convivencia:

o La escuela debe crear diversos niveles de participacion, teniendo en
cuenta los diferentes roles de las personas vy sus capacidades.

» Lo primero que una escuela debe plantearse es la revision de los meca-
nismos de participacion y los canales de dialogo y comunicacién

» la escuela debe crear espacios para la discusion y la construccion de
acuerdos sobre la vida en la institucién. Pero, dado que la convivencia
atraviesa toda la tarea educativa, no es una cuestién a ser tratada exclu-
sivamente en circunstancias especiales: no debe limitarse a la realizacién
de jornadas o proyectos “ad-hoc”, sino que también debe trabajarse en
el desarrollo cotidiano de la vida escolar.

* La escuela debe promover miltiples formas de participar en la institu-
cién, apoyando la organizacién de los alumnos, estimulandolos a incor-
porar en la escuela codigos y elementos de su vida cotidiana y permitién-
doles participar de la toma de decisiones en la institucion,

» Cualquier acuerdo, reglamento o conjunto de normas que se intente plas-
mar, deberia tener en cuenta algunos aspectos fundamentales:

1. respetar y promover derechos consagrados por normas superiores
{como [a Constitucidn, la Declaracién de los Derechos del Nifo,
etcétera.);

2. instalar el didlogo como forma de resolucidn de conflictos;

3. no prestar atencién, solamente, al control de las acciones de los alum-
nos;

4. utilizar mecanismos de integracién y reparacién en lugar de aquellos
que promueven la exclusién y la separacidn del “infractor”;

5. no limitarse a la definicién de un cédigo fijo de acciones y sanciones
—o prohibido y los castigos—, sino partir de una idea positiva de lo
que se intenta lograr en el trabajo escolar;

6. crear miltiples instancias para tratar el tema (consejos de convivencia,
asamblea de aula, comisiones) de manera tal que se puedan establecer
procedimientos, analizar situaciones y proponer soluciones.
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El juego de la autoridad pedagogica:
intervencion y retirada

A lo largo de este capitulo hemos visto que la escuela no trans-
mite solamente contenidos especificos sino que todo mensaje educativo en-
sefa formas de comportarse y de relacionarse con los demas. Toda ensefian-
za pone en juego c6digos morales, ideas politicas, procedimientos de con-
trol y formas de castigo para sancionar a aque! o aquellos que no respetan
las normas de convivencia establecidas. Hemos analizado, al menos en for-
ma rapida, las transformaciones que se produjeron en las Gltimas décadas al
respecto; propusimos también algunas ideas practicas.

Hemos dejado para el final de este capitulo algunas breves re-
flexiones sobre el ejercicio de la autoridad pedagégica. Desde un principio,
descartamos cualquier ilusién libertaria o no-directiva.” Sostuvimos que no
es posible educar sin imponer limites o sin ejercicio de! poder por parte de
la autoridad adulta (en el caso de la educacion de los nifios). La ensefanza
siempre afirma un modelo, un poder, un deber-ser. Ensefiar es influir en un
determinado sentido, de un modo sistemético y duradero. Los rios de Euro-
pa o las Reglas de Ruffini pueden ser olvidados, pero las disposiciones mo-
rales, afectivas, religiosas o politicas son el producto de influencias mas pro-
fundas y cuyo desaprendizaje o reaprendizaje implica largos periodos de
tiempo y grandes cantidades de energia.

El ejercicio del poder que ejerce el ensefiante tiene una base de
legitimidad otorgada por la sociedad. Se trata de una especie de alianza en-
tre los padres y las escuelas para influir sobre las jovenes generaciones. El
poder pedagdgico es legitimo cuando se basa en el saber, en la capacidad
diferencial que el docente posee sobre la base de su conocimiento, de sus
experiencias y del trabajo que ha realizado sobre si mismo. En esto reside
su responsabilidad y su autoridad. A su vez, esa autoridad basada en el sa-
ber es reforzada por el status que la institucién y la sociedad reconocen al
docente. Pero cuando el primer elemento est ausente (el saber y la capaci-
dad de transmitirlo), el docente puede intentar ejercer su poder sobre la ba-
se del autoritarismo. O sea, haciendo un ejercicio no-legitimo del poder, ba-
sado en la manipulacién o la violencia.** ;Tiene (o no) el docente algo pa-
ra ensefiar que sea significativo para las personas que hoy son —circunstan-
cialmente— sus alumnos?

El arte del que ensefa deberia basarse en dos saberes o intuicio-
nes fundamentales:
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1. saber plantear, presentar, auxiliar, motivar, sostener, generar interrogan-

tes y procesos de basqueda adecuados a las capacidades de sus aprendi-
ces;

2. saber cuando es el momento de retirar su ayuda.

we 1 .

Salir” antes de tiempo o “soltar” a sus aprendices demasiado
tarde es lo que el docente debe aprender a no hacer. He aqui un axioma
fundamental de la ensefianza: ni un apuro que se acerque a la falta de com-

promiso ni una tutela demasiado prolongada que se acerque a la infantili-
zacion,
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Notas

1. Emile Durkheim (1858-1917) es considerado una dg los padrgs fundado-
res de la sociologia cientifica moderna. Durkheim sostiene la tesis de que |.a
sociedad es una entidad externa que se impone al individuo y que deter.ml-
na el universo de lo que la persona puede pensar y hacgr en un det.erm:na-
do periodo historico. Durkheim prestd gran importancia aE l?StUdIO fje la
educacién, a la que dedicé varios trabajos, considerados clasicos y pilares
de la reflexion pedagogica del siglo XX.

2. Durkheim, E.: La Educacién Moral. México, Colofon, 1991, pag. 160.

3. Recomendamos la lectura del libro organizado por Alba Zgluar (Vfo.’erz—
cia y educacion. Buenos Aires, El Quirquincho, 1993); en pamcu‘!ar', el ary-
culo de Vicente Barreto, “Educacion y violencia: reflexiones preliminares”.

4. Este seria el “limite legitime” de la accién de educar y del ejercicio de la
autoridad o del tutelaje docente. Pero ;hasta donde Jllega la‘neceSIdad d‘?
comandar o regular el desarrollo del aprendiz y cuando, cémo y en qué
asuntos debe comenzar la retirada del docente-adulto? Retomaremos esta
cuestion en el (ltimo apartado del capitulo.

5. Este “dominio” sobre si mismo, que se conforma en la infancia internali-
zando la autoridad externa vy los ideales (el deber ser, I'a.rr.*loral, los vglores),
es lo que hace posible el pensamientq propio y la posibitidad de ta libertad
que cada individuo tiene gue construir.

6. La doctrina sobre el alma, la politica vy la educacién e[a}borada por ei fi-
l6sofo ateniense Platdn se encuentra desarrollada en su mas famoso_ Ejla’O-
go, La Repdblica. Para profundizar sobre el modo en que la edgcacnon or-
ganiza formas de relacién consigo mismo se puede conggltfr el interesante
trabajo de Jorge Larrosa, “Tecnologlas dellyo y ec;lucacron , en Larrosa, ).
{Ed.): Escuela, poder v subjetivacién. Madrid, La Piqueta, 1995.

7. Una idea muy similar es la que desarrolla el creador del psicoagé’lis'is, e’!
médico vienés Sigmund Freud. Freud, en uno d_e fos esquemas o 'toplcas

con los que describe la organizacién del psiquismo humano, sostiene que
éste esta conformado por el yo, el superyd y €l ello. La personalidad adulta
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se organiza cuando el yo logra controlar buena parte del funcionamiento
psiquico, estableciendo el dominio del principio de realidad, ordenando y
disciplinando los deseos y los instintos. Y esto puede lograrse cuando inter-
naliza las figuras de poder (el superyé).
8. Tomamos aqui la idea de ensefanza moral en un sentido muy amplio,
que incluye la internalizacién de pautas de comportamiento social, de
identidad y de valores filoséficos, politicos y religiosos.

9. Al hablar de “la” moral no se sostiene que exista una sola o tinica moral.
En una sociedad hay distintas moralidades, pero en un determinado momen-
to un cadigo puede alcanzar gran difusién y constituirse en “la” moral,

10. Durkheim, E.: op. cit,, pag. 160.

11. Ver, al respecto, el trabajo de M. Narodowski: La expansion lancasteria-
na en Iberoamérica. Fl caso de Buenos Aires. Anuario del 1ES. FCH. Tandil,
Universidad Nacional del Centro, 1995.

12. La nocién de “refuerzo positivo”, inventada por el psicélogo conductis-
ta norteamericano B. Skinner, muestra cual es la base psiclégica de los pre-
mios. La conducta de las personas es modelada y gobernada mediante un
estimulo agradable o una recompensa otorgada.

13. M. Foucault: Vigilar y castigar. México, Siglo XXI, 1985, pags.180 y 181

14. Las formas de control escolar, como ya hemos sefafado en el capitulo 3,
estan bastante relacionadas con el control del trabajo industrial. Hasta hace
poco tiempo, en la industria se controlaba y vigilaba permanentemente el
proceso de trabajo del obrero a partir de Ia presencia en la fabrica de un ca-
pataz o supervisor que miraba todo, todo el tiempo. No obstante, las formas
tradicionales de vigilancia se reformulan y se expanden socialmente: apare-
cen los edificios “inteligentes”, plagados de cadmaras y circuitos cerrados de
TV que lo registran todo; bancos, NEgocios y casas tienen sus propias vigilan-
cias electrénicas. Por otro lado, la informatica y las tarjetas magnéticas han
permitido el surgimiento de técnicas de seguimiento del recorrido que las
personas realizan dentro de un edificio, lo que permite el control de los tiem-
pos utilizados para ir al bafio, al café de |a empresa o de la cantidad de ve-
ces que un empleado fue a visitar a un companero de otra oficina. ;Cuinto
tardaran en llegar estas tecnologias de control a las escuelas?
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15. F. Nietzsche: Genealogia de la moral* México, Porriia, 1993, pag. 167.
Se puede o no compartir [a cruda idea que este filésofo tenia respecto del
miedo como origen de la moral, pero creembs que es sumamente explica-
tiva del funcionamiento de muchas practicas sociales.

16. Seguimos, en este tema, las consideraciones que Narodowski realiza en
su libro: Especulacion y castigo en fa escuela secundaria. Tandil, Universi-
dad Nacional del Centro, 1993.

17. El sistema de amonestaciones muestra cémo la escuela, muchas veces,
ni siquiera respeta reglas de derecho que rigen en la sociedad. El lector po-
dria argumentar que el estado de derecho supone ciudadanos, mayores le-
galmente responsables. A eso podria contestarse seftalando la contradiccion
que implica la formaci6n antidemocrética de un ciudadano que, se supone,
vivird en un orden democratico regulado por normas del derecho. El siste-
ma de amonestaciones muestra que la escuela posee siempre sus propios
mecanismos de justicia y sancion, y nos recuerda la necesidad de que éstos
se adecuen a las formas de sancién mas convenientes a un estilo de vida de-
mocratica.

18. Se trata de una cuestién que alin hoy se discute en algunos sectores y
- ambitos sociales. Durante 1997 se generd una intensa polémica en el Cole-
gio Monserrat, que depende de la Universidad de Cérdoba, por la oposicién
de muchos padres y alumnos a permitir el ingreso de alumnas a esa casa de
estudios. '

19. “Con la ensefanza de las labores de aguja, la escuela primaria se pro-
pone iniciar a las alumnas en la practica de la costura y el tejido, conside-
rando, ante todo, las posibilidades de su aplicacién a las necesidades pro-
pias y familiares; ademas, tiende a la formacién de aptitudes basicas para
una futura capacitacién profesional. Esta asignatura, por sus valores intrin-
secos, contribuye a la formacién integral de las alumnas. El ejercicio de la
vista y el adiestramiento de las manos para los trabajos delicados y precisos;
fa formacién del'buen gusto y del sentido de la economia en relacién con
las actividades del hogar, son obijetivos que las caracterizan.” {Consejo Na-
cional de Educacién: Plan de Estudios para la Fducacién Primaria. 1961,
pag. 109}

20. “Costura y lencerfa: Puntos de fenceria: Hierba, tallo, cordén y festén (re-

vision). Puntos Beauvais y sombra; motas; el punto Paris en la aplicacién de
telas de color. Aplicacién de los puntos de lenceria en carpetitas, servilletas,
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pafiuelos, etc., o en la enagua que se confeccione {...) Arreglo y ornato de la
casa. Lavado y planchado de diferentes tipos de telas. Compostura y trans-
formacién de ropas. Empleo de restos de telas, lanas para tejer, hilos cordo-
nes, rafia, hule, arpillera etc. en la confeccion de prendas de utilidad prac-

" tica o de accesorios para el ornato del hogar.” (idem, pags. 254 y 256.)

21. “Enumerar las tareas del papa en el hogar: impone orden, respeto, segu-
ridad, responsabilidad. Colaborar en las tareas de mantenimiento del hogar
(arreglo de artefactos eléctricos, muebles, cuidado del jardin y de la huerta).
Apoya moralmente. Se constituye en el confidente y amigo de juegos, pa-
seos y estudios. Enumerar las tareas de mama en el hogar: lavar, planchar,
cocinar, ordenar y limpiar la casa. Compartir con el padre afectos, paseos,
juegos, responsabilidades y ser la alegria del hogar.” (Provincia de Corrien-
tes: Lineamientos Curriculares para el nivel primario. 1979, pag. 270.)

22. Consejo Nacional de Educacién, op. cit., pag. 75.

23. idem, pag. 69.

- 24. idem, pag. 101.

25. Consejo Nacional de Educacién: Programa de Escuelas de Frontera.
1964, pag. 115.

26. Sin embargo, durante el Gltimo régimen militar (1976-1983), las ense-
fanzas y las formas de control y sancién tradicionales tuvieron un nuevo
apogeo. La ensefianza politico-moral durante ese periodo se caracterizd
por el refuerzo del autoritarismo y de las concepciones sociales mas retré-
gradas, machistas y patrioteras. Junto con las acciones de represion y casti-
go fisico directo (secuestro-tortura) se reafirmaron el respeto por las “bue-
nas costumbres” relacionadas con la vestimenta, el comportamiento y el
pensamiento v se reforzo el criterio de obediencia y mando en muchas es-
cuelas. A esto se sumd la “limpieza ideolégica” de los contenidos de ense-
fRanza, la exclusion de temas y la prohibicion de autores v libros conside-
rados “subversivos”.

27. “La orientacién escolar no constituye un area especial dentro del cu-
rriculo sino que configura un principio subyacente en todas las 4reas curri-
culares [...) La orientacion, asi entendida, es la accidn individualizada e in-
dividualizadora que realiza el docente para ayudar al alumno a descubrir
sus necesidades, intereses y motivaciones; para evaluar sus posibifidades;
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para desarrollar sus ideales y para realizar adaptaciones a traves de un ma-
yor conocimiento de si mismo y de su medio” {Ministerio de Cultura y Edu-
cacion: Lineamientos curriculares de 12 a 7° grados, 1972, pag. 23.)

28. idem, pag. 13
29, idem, pag. 25.

30. Hay valores —como el respeto a la vida y los Derechos Humanos— y for-
mas de proceder —el orden constitucional, el régimen de derecho-— que de-
ben ser respetados y asurnidos por todos. Otros, como la indisolubilidad del
matrimonio, pueden ser valores incuestionables para algunos pero no para
otros. Porque la democracia no es sélo un conjunto de procedimientos sino
un espacio para conocer al otro, acordar con los otros y, de este modo, (re)co-
nocerse y modificarse a través del trato con la diferencia y con el conflicto.

31. Las nociones de “figura” y “fondo” fueron utilizadas por la psicologia de
la Gestalt (Gestalt = forma) para explicar el funcionamiento de la percepcion
humana. Algo que pasa normalmente inadvertido (“fondo”) puede, por algtn
motivo, convertirse en objeto de mi atencidn (se convierte en “figura”).

32. Se trata de valores y procedimientos relacionados con: aprender a no
agredir, a valorar la vida y cuidar su entorno natural y social; aprender a es-
cuchar y comunicarse, a dialogar y conversar, a debatir, a discrepar, a valo-
rar la diferencia; aprender a compartir y comprometerse, a respetar los
acuerdos y a decidir colectivamente; aprender a proteger la salud propia y
la de los otros; a respetar fos espacios pblicos y las normas de seguridad;
aprender a comprender y valorar el saber de las personas y de las tradicio-
nes, el conocimiento acumulado y los saberes normativos basicos.

33. Se denomina “pedagogias libertarias” o “pedagogfas no-directivas” a
aquellas corrientes que, en el campo de la educacién, plantean la posibili-
dad de desarrollar procesos de formacién sin que la autoridad adulta de! do-
cente sea la que comande o gobierne el proceso. Sobre este punto, el lec-
tor puede consultar —entre muchos otros textos—, La pedagogia en ef siglo
XX, de Guy Avanzini. (Madrid, Narcea, 1979.)

34. Sobre las relaciones entre autoridad, adultez y responsabilidad, reco-
mendamos la lectura del Idcido trabajo de R.Schwartz: £n defensa de la per-
sona adulta. Esperanza y desesperanza en la vida de hoy. Buenos Aires, Gru-
po Editor Latinoamericano, 1994,
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Capitulo 8

'Formas de evaluar

“Evaluacion: f. Valuacidn, tasa. // Valoracién de los
conocimientos del alumno.
Evaluar: v. t. Valorar. // Fijar valor a una cosa.”

sQué es evaluar?

La evaluacién es una practica que no se restringe al zmbito edu-
cativo. Vivimos evaluando; todas [as instituciones evaltan. Si miramos los ti-
tulares de los diarios, podemos encontrar frases como estas: “El gobierno rin-
de examen ante el FMI”, “Boca superd una dura prueba” o “Sélo el 10% de
los ingresantes aprobé el ingreso en Medicina”... En cada partido, el desem-
pefio de [os jugadores de fatbol es sometido a grillas de evaluacién donde se
analiza y se califica su rendimiento; las consultoras econémicas internacio-
nales califican el “riesgo-pais” para orientar las decisiones de inversion de sus
clientes mientras en diversos campos de la vida social se efectian calificacio-
nes, rankings, ratings, tops y un sinnimero de otros mecanismos para definir,
calificar y decidir acerca de personas, instituciones, productos, capitales. Ca-
da vez mds, nuestra vida esta cruzada por procesos evaluatives. Por eso sen-
timos que, en diversos terrenos, estamos rindiendo examen:

“Examen: m. (lat. examen). Investigacion, inda-
gacion: examen de conciencia // Prueba a la que se
somete a un candidato a un grado o empleo: e/
examen de bachillerato {(SINON. Concurso, prue-
ba, comparacién. V. tb. revista).”

“Examinar: v.t. {lat. examinare) Hacer el examen
de una persona o cosa. (SINON. Inspeccionar, es-
crutar, sondear, visitar. Vb, analizar y estudiar). J/
Interrogar a un candidato. // Mirar atentamente:
examinar una casa.”?
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La evaluacién es un acto que parte de un examen, de una in-
dagacién. Este acto de inspeccionar, analizar y estudiar a una persona o co-
$a s€ concreta en una instancia que, por io general, se denomina prueba:

“Prueba: f. Accién y efecto de probar. // Razén con
que se demuestra una cosa: dar una prueba de fo
quie se afirma (SINON. Demostracién y testimonio)
// Indicio o sefal de una cosa (SINON. Ensayo, ex-
periencia. V. tb. examen y tentativa). // Arit. Opera-
cién que sirve para comprobar si estaba bien una
operacién anterior. // For. Justificacién del derecho
de las partes {...)."

“Probar: v.t. (lat. probare). Experimentar las cuali-
dades de una persona, un animal, una cosa. {S1-
NON. v. Ensayar. ) // Examinar la medida o exacti-
tud de una cosa: probar un vestido. // Manifestar la
verdad de una cosa (...)"*

La evaluacién —por medio de una prueba o algan otro tipo de
instrumento— produce un cierta informacion. Una evaluacién se propone
probar, comprobar algo relativo a las cualidades esperadas de una persona
0 una cosa. Como la prueba tiene el fin de demostrar la bondad o la calj-
dad de algo, también tiene un fin moral: demostrar que alguien o algo es
probo®. Evaluar es fijar o establecer ¢l valor social de una cosa o persona,
en funcién de una situacién de examen y de una prueba. Se puede valorar
los conocimientos de un alumno, su obediencia; se puede valorar el precio
fijado a un inmueble o el costo de oportunidad de realizar una inversion.
Evaluar es un acto de sopesar, medir, estimar. Y el resultado de una evalua-
cion suele ser una calificacién:

“Calificar: Expresar la calidad de: calificar un acto
de delito. (SINON. Liaman). // Dar o poner una no-
ta a yn alumno.”®

La calificacién define un lugar, un valor o un precio socialmente
reconocido para el individuo o la cosa evaluada. Con la calificacién, el acto
de evaluar se vincula con el nivel de la decisién. Se evaltia para tomar una
decisién: comprar una casa, invertir en bonos y acciones del Estado filipino,
aceptar el ingreso de un alumno en la universidad, modificar planes estable-
cidos, etc. £n el caso de la evaluacién que se realiza en las instituciones edu-
cativas, la decisién puede estar relacionada con la acreditacién’:
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“Acreditacion: f. Credencial, documento que acre-
dita a una persona. .
Acreditado/da: adj. De crédito: casa acreditada,
acreditado para su oficio”,

acreditar: v.t.: Hacer digno de crédito: acreditar a
un comerciante (...} // Dar seguridad de que una
persona o cosa es lo que representa o parece: acre-
ditar a un embajador.”®

Esta acreditacién, este acto de dar fe o seguridad a otros acer-
ca de la autoridad o de las cualidades o las capacidades de una persona
lleva a su promocién:

“Promocion: f. (lat. promotio) Conjunto de indivi-
duos que al mismo tiempo han obtenido un grado,
titulo, empleo: ése es de mi promocién. /f Accién
de promover // Ascenso a un nivel de vida supe-
rior.”

“Promover: v.t. (lat. promovere). Adelantar una co-
sa. // Elevar a una persona a una dignidad.”®

Evaluar es una accién que supone el ejercicio de un poder; el
poder del evaluador. El que evalta es reconocido como una autoridad ca-
paz de preguntar, inspeccionar, examinar, valorar, calificar, jerarquizar per-
sonas y cosas; puede tratarse de un economista destacado, de un periodis-
ta deportivo reconocido, de un critico de arte o de un docente. Evaluar se
parece mucho a la situacién de administrar justicia. Se trata de sopesar y
valorar pruebas, calificar a un individuo y tomar una decision respecto de
su situacion. Evaluar es establecer un juicio acerca de una cosa o persona,
El evaluador no es un mero analizador de datos sino alguien que juzga, que
toma una decisién. No por casualidad la evaluacién escolar se relaciona
muy a menudo con el poder de premiar, castigar o vigilar.

La evaluacion en la ensefianza

La evaluacién es una practica pedagégica muy vieja. Mucho
antes de que hubiera una institucion escolar, la educacién contaba con for-
mas especificas para evaluar los saberes y las conductas de las personas.'®
Algunos historiadores, incluso, sostienen que la evaluacién formé parte de
las primeras formas de institucionalizacién de la educacién. Pero ademiés
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de ser una practica casi tan antigua como el propio fenémeno educativo, la
evaluacién es una practica muy difundida y de uso diario en los sisternas es-
colares en la actualidad. Toma las formas mas diversas: un profesor que ob-
serva un recreo puede estar evaluando, un maestro que conversa con un
alumno puede estar evaluandolo, cuando un directivo toma una prueba oral
o escrita estd evaluando. -

Los instrumentos utilizados para la evaluacién son muchos y
muy variados; también son muchos y muy diversos los sujetos/actores de la
institucién escolar que pueden ser evaluados.” Si bien tradicionalmente los
Gnicos evaluados eran los alumnos, hoy en dia las cosas han cambiade. Los
maestros también son evaluados y, con ellos, toda la institucién escolar. Un
supervisor que observa una clase puede estar evaluando a un maestro o in-
cluso, observando los cuadernos puede estar evaluando la marcha de esa
institucion escolar. Pero no hay una Gnica manera, sino diversos modelos,
tradiciones o concepciones acerca de lo que es evaluar.

Basicamente, la evaluacién en educacién se relaciona con la
produccion de un juicio en funcién de cuatro tipos de decisiones:

1. respecto de los individuos (conocer sus necesidades o capacidades, juz-
gar sus méritos en funcién de procesos de seleccion y agrupamiento,
aprobacién de un curso o nivel, etcétera);

2. respecto del mejoramiento de la enseiianza (adecuacion de los materia-
les, utilidad o eficacia de las estrategias de ensefianza o de la organizacion
y secuencia de contenidos, etcétera),

3. respecto de la institucion escolar (analizar la calidad de los contenidos
impartidos en una escuela, etcétera) y

4. respecto de politica y administracién del sistema escolar (analizar la ca-
lidad de un escuela, evaluar el desempefio profesional de un docente, co-
nocer el rendimiento académico de los egresados, etcétera).

En este capitulo veremos como se relacionan estos tipos de de-
cisiones con dos modelos de evaluacién. Para comprender y diferenciar al
primer modelo del segundo, plantearemos una situacién de aula.

Situacion 1

Estamos en un curso de segundo afio de ensefianza media de
una escuela de la Capital Federal. Entra la profesora de Geografia; tiene
unos treinta afos y estd muy bien vestida. Deja sus carpetas y su cartera en
el escritorio y dice, con la mejor de las sonrisas: —Chicos, guarden los dti-
fes que hoy vamos a hacer una pequefia prueba sorpresa. Y, a continuacion,
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sefialando las filas de los bancos indica: —Tema 1, tema 2, tema 1, tema 2,
tema 1, tema 2. Finalmente, se da vuelta, se dirige al pizarrén y comienza
a escribir las preguntas. El silencio es total. Los chicos y las chicas se miran
y no saben qué hacer. Un alumno se anima y le dice: —Profe, disculpe, pe-
ro ayer usted no dijo que tenfamos que estudiar. Hoy ibamos a seguir el te-
ma. La profesora se da vuelta, lo mira con displicencia y acota: —Chicos,
siempre hay que estudiar. Si ustedes no lo sabian, lo lamento por ustedes.
Van a tener que preocuparse el resto del afio por levantar la nota.

La prueba comienza a desarrollarse; el aula estd en completo
silencio. Cada alumno estd resolviendo, como puede, las preguntas plan-
teadas en el pizarron. La profesora levanta la vista cada tanto y mira. Con-
trola que todo esté en orden, que nadie se copie y que los alumnos no ha-
blen entre si. Al rato, la profesora se para y se dirige al banco de Gutiérrez:
—Me da la prueba y tiene un cero— increpa la profesora a la alumna. Y
agrega: —Siempre es lo mismo, siempre hay algtin vivo que intenta copiar-
se. Margarita, que efectivamente se estaba copiando, le implora para que le
dé otra oportunidad,; le pide que no le saque la hoja y rechaza la acusacion.
La profesora extrae el libro de Geografia abierto de debajo del banco y se
retira hacia su escritorio con la prueba y con un cierto aire victorioso. In-
mediatamente le pone un cero. Suena el timbre que indica la hora de re-
creo. Todos los alumnos entregan la prueba. La profesora se va.

Una semana mas tarde la profesora devuelve las pruebas: un
90% de los alumnos esta desaprobado. Les recomienda a los alumnos mas
estudio. Les aclara que con ella van a tener que estudiar. Pero en ningln
maomento menciona que un 90% de alumnos desaprobados también habla
mal del trabajo del profesor.

Situacién 2

Estamos en un curso de segundo afio de ensefianza media de
una escuela de la Capital Federal. Entra la profesora de Geografia; tiene
unos treinta afios y estd muy bien vestida. Deja sus carpetas y su cartera en
el escritorio y dice, con la mejor de las sonrisas: —Chicos, guarden los dti-
fes que hoy vamos a hacer una pequena prueba sorpresa. Y, a continuvacién,
sefialando las filas de los bancos indica: —Tema 1, tema 2, tema 1, tema 2,
tema 1, tema 2. Finalmente, se da vuelta, se dirige al pizarrén y comienza
a escribir las preguntas. El silencio es total. Los chicos y chicas se miran y
no saben qué hacer. Un alumno se anima y le dice: —Profe, disculpe, pero
ayer usted no dijo que teniamos que estudiar. Hoy ibamos a seguir el tema.
La profesora se da vuelta, lo mira y acota: —Siempre hay que estudiar. En
la escuela no se trata de estudiar sélo para la prueba; se trata de estudiar pa-
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ra poder comprender més y desempenarse mejor. De todas maneras, ésta va

a ser una prueba a libro abierto. No me interesa saber qué es lo que memo- .-i%
rizaron sino lo que comprendieron de la clase de ayer. Necesito saber si el -

trabajo que estamos haciendo estd bien encarado o si necesito replantear
mis estrategias de ensefianza. También quiero ver quiénes tienen mayor di-
ficultad con la materia. Es sélo eso. Incluso estoy pensando en evaluarlos
cualitativamente poniendo un bien, un muy bien, un regular. No estoy pen-
sando en ponerles una nota porque no quiero que se sientan mal. ;Entien-
den lo que les digo? s£stin de acuerdo? Los alumnos asienten,

La prueba comienza a desarrollarse; el aula est4 en completo si-
lencio. Cada alumno esté resolviendo como puede las preguntas planteadas
en el pizarrén. La profesora levanta la vista cada tanto y mira. Controla que
todo esté en orden, que los alumnos no hablen entre si. Al rato de iniciada
la prueba, la profesora se para y se dirige al banco de Gutiérrez: —Gutié-
rrez, la prueba no es colectiva, es individual. Tratd de hacerla sola, asf po-
demos ver tus fortalezas y debilidades. Consultd todos los fibros que nece-
sites y si tenés dudas podés preguntarme a mi— aclara la profesora. Y sigue
diciendo: —Siempre es lo mismo, me parece que les cuesta mucho enten-
der un tipo de evaluacion distinta de fa tradicional. Margarita, que efectiva-
mente estaba hablando con otro compaiiero, le dice que no lo va a hacer
mas, que ella lo hace porque las pruebas la ponen muy nerviosa. Suena el
timbre que indica la hora de recreo. Todos los alumnos entregan la prueba.
La profesora se va.

A la semana siguiente, la profesora devuelve las pruebas. Un
90% de las pruebas esta regular. Les dice a los alumnos que no se preocu-
pen, que ella va a revisar su estrategia didactica. Les explica que la respon-
sabilidad no es toda de ellos. Los alumnos estan un poco desconcertados.
La profesora inicia la clase, retomando el tema que los alumnos no enten-
dieran y por el cual no resolvieron bien la prueba.

Primer modelo: evaluar es medir productos de
aprendizaje para calificar a los aprendices

La situacién nimero 1 plantea, en forma simplificada y esque-
matica, un primer modelo de evaluacién. Lo denominaremos “modelo de
evaluaci6n tradicional”. En este tipo de evaluacién, que ha puesto nerviosa
a mas de una generacidn, la evaluacion tiene por funcién central la califi-
cacién del alumno; calificarlo con una nota y acreditar los supuestos sabe-
res que este alumno posee {o no).
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Las evaluaciones que se realizan sobre los productos del apren-
dizaje son llamadas evaluaciones sumativas. La evaluacién sumativa se
propone apreciar el grado de apropiacién de los contenidos por parte del
alumno. Su objetivo es emitir un juicio sobre los resuitados, sobre lo que el

“alumno ha aprendido. El enfoque de este tipo de evaluacion es retrospecti-

va: juzga al aprendiz desde el final del proceso y se preocupa por ver qué
y cudnto ha aprendido un alumno.

De acuerdo con lo que observamos en la primera situacion, se
trata, fundamentalmente, de una evaluacién del aprendizaje. El proceso de
examen, la prueba y la calificacién se aplican sobre el desempefio del
aprendiz en una relacién de poder marcada por la desigualdad y [a concen-
tracion del juicio evaluativo en el docente. El que evalaa es siempre el do-
cente; el que es evaluado es siempre el alumno. Poco importa si alguna o
todas las pruebas estan aplazadas o si el docente es competente y ha reali-
zado bien su parte del trabajo: el docente nunca es responsable. En este
modelo de evaluacién analizan los errores de la evaluacién o de las estra-
tegias de ensefianza y tampoco se utiliza ningan tipo de instrumento o
prueba para hacer un diagnéstico de la situacién del aula.

Esta forma o modelo “tradicional” de evaluacion es, por lo ge-
neral, intermitente; no se realiza en forma continua. Los instrumentos privi-
legiados para la evaluacién son las pruebas escritas, que se plasman en un
instrumento de poder: el boletin de calificaciones. Sin embargo, la evalua-
cién se hace continua cuando se la utiliza como instrumento de sancién: “Si
segufs hablando te voy a poner un uno que ni Dios va a poder levantar”.

En este modelo de evaluacién, lo que se examina es la pose-
sién de ciertos saberes o |a realizacién de ciertos procedimientos por parte
del aprendiz. El docente fija los estandares que se debe cumplir y la eva-
luacion se realiza en funcién de un desempefio modelo. Desde una pers-
pectiva tradicional, evaluar es —ante todo— un acto de medici6n.

“Medir. v.t. {lat. metir). Determinar una cantidad
comparandola con la unidad // Fig. Proporcionar y
comparar una cosa con otra: medir la fuerza”.

Esta vision de la evaluacion destaca el logro de los objetivos
propuestos. Las pruebas deben medir el comportamiento observable del
alumno o un producto que sea consecuencia de la adquisicién de esa con-
ducta. La evaluacidn se identifica, practicamente, con la medicién. Veamos
cémo lo explica uno de los autores mas reconocidos de esta perspectiva:
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“Medicién: es un proceso para determinar el grado
o amplitud de alguna caracteristica asociada con al-
gln objeto o pérsona. Por ejemplo, cuando deter-
minamos el largo de una habitacién o el peso de un
objeto, efectuamos una medicién.

fvaluacién: es el acto de comparar una medida con
un estandar y emitir el juicio basado en la compa-
racién. Hacemos una evaluacién cuando decimos
algo como esto: esto es muy largo, esto esta muy ca-
liente, el alumno no estd motivado, es honesto, es
demasiado lento. Hemos tomado nota de la magni-
tud de una caracteristica, fa comparamos con un es-
tandar y luego emitimos el juicio basado en la com-
paracion.

Una prueba es siempre una medicién de una carac-
terfstica deseable. Planteamos una situacién o un
problema y consignamos una respuesta. La forma o
amplitud de la respuesta proporciona la base para la
medicién. Por lo tanto, cuando decimos que ‘res-
pondid correctamente siete de las diez preguntas’,
estamos consignando la amplitud de su habilidad
para responder esa clase de preguntas o problemas.
Empleamos una prueba como instrurmento para me-
dir. Por otra parte, cuando decimos ‘aprabéd’, “fallé’,
‘no estd empleando todas sus capacidades’, ‘es bue-
no’, estamos haciendo evaluaciones. Hemos com-
parado los resultados de la medicién con un estan-
dar (real o imaginario, estable o cambiante) y he-
mos emitido un juicio.”!?

Este tipo de evaluacién centra su atencién en la r_nedicién de los
productos educativos. Los instrumentos de evaluacién tradicional, como las
clésicas pruebas.escritas con preguntas o con problemas o las pruebas de
eleccion miltiple {(*multiple choice”} funcionan en ese sentido. Las pruebas
o test son los instrumentos utilizados para medir si un aprendiz ha alcanza-
do un objetivo. Una prueba, por lo general, consta de varios items,'* cada
un de los cuales intenta discriminar si el alumno ha alcanzado o no el ob-
jetivo conductual esperado. Las pruebas, en este modelo, sirven para anali-
zar el producto del aprendizaje y calcular el mérito de las personas. La.preo-
cupacion central es explicitar los cambios logrados en.el comportamiento,
tarea que comienza con la redaccién de objetivos precisos para el aprendi-
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zaje de los alumnos y luego, por la medicién de los cambios verificados en
su compoertamiento. .
En una evaluacion basada en la medida, la funcién de los ob-

jetivos es facilitar el desarrollo de las pruebas referidas a criterios mas que
a normas:

1. Las pruebas referidas a nermas nos dan la medida de un individuo en
funcién de un grupo. Cuando se compara ia ejecucién de un alumno con
la de los otros y se emite un juicio sobre la base de la comparacién, se
hace una evaluacién por referencia a una norma: “La prueba de Juan fue
muy buena. Estd para nueve puntos. Pero la de Pedro es mucho més flo-
ja; arafia un cinco”. Si decimos que un alumno X est3 por encima del ni-
vel medio del grupo, hacemos una comparacidn respecto de un criterio
normal.

2. Las pruebas referidas a criterios nos indican el rendimiento de una per-
sona en relacién con un estindar o patrén. Aqui comparamos los resul-
tades con un objetivo y no con otra medida; consiste en comparar la gje-
cucion de un alumno con un estindar deseado y juzgar si alcanzé, no al-
canzé o superd el estandar',

Entre los problemas que presenta este modelo de evaluacion
basado en la medida de los productos del aprendizaje, esta el que el eva-
luador efecttia una valoracién y emite un juicio pero no explica ni investi-
ga las causas que llevaron a ese desempeno. El problema es que no cuen-
ta con mucha informacion adicional porque los instrumentos que ha dis-
Puesto para examinar a sus alumnos por lo general no le aportan otro tipo
de datos.

En su version mas tradicional —tan tipica de la escuela secun-
daria— la evaluacién basada en la medida tiene, ante todo, una funcién de
control: comprobar los contenidos que el alumno domina para calificarlo,
castigar o controlar los actos de indisciplina, decidir sobre la promocion del
aprendiz. Por su parte, en los planteos mas técnicos, la evaluacién basada
en la medida se preocupa por la objetividad del juicio del docente. Se tra-
ta de recoger informacién fidedigna y cientifica qQue permita conocer cuin-
to sabe (o no sabe) el alumno con el fin de mejorar la secuencia y el méto-
do de ensefianza. Veamos una definicién que resume esta Gltima posicion:

“La evaluacién consiste en la recogida ¥ uso de
informacion refativa a cambios en el comporta-
miento de los alumnos, a fin de adoptar decisiones
sobre el programa educativo.”15
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Como sostiene E. Litwin, en este modelo:

“..la actitud evaluadora invierte el interés de cono-
cer por el interés por aprobar en tanto se estudia pa-
ra aprobar y no para aprender. Es el mismo profesor
que, cuando ensefia un tema central o importante
de su campo, destaca su importancia diciendo gue
sera evaluado y lentamente va estructurando toda la
situacién de enseianza por la préxima situacion de
evaluaci6n.”'®

Segundo modelo: |a evaluacién es un juicio -
complejo acerca del desempefio de los aprendices
y las estrategias de ensefianza

Pero si pensamos que la evaluacié‘n_ debe servir no sélo para
comprobar resultados de aprendizaje y para calificar a Ios. filumnos —como
afirma la perspectiva que define centralmente la e'\faluacm’n_c_omo un acto
de medicion—, sino como un momento de reflexion y an.alrs.is de {a ense-
fianza y del curriculum, la pregunta que nos surge es la siguiente: équ_da—
tos sobre el comportamiento o el rendimiento de los al.umnos son suﬁqen—
tes 0 nos proporcionan toda la informacién que nec«?suamos para anahza‘r
posibles cambios respecto de la ensefianza y del curriculum? Este es un pri-

lema.
mer proble Otro problema que se plantea es el de la posicién del evalugc?or
y el caracter de sus juicios: jPuede el docente, sobre !g base de Ias. mthcno-
nes de los resultados de aprendizaje, efectuar un juicio evaluativo justq?
;Qué productos se miden? ;Se consideran todos los productos del aprendi-
zaje o se reafiza un particular recorte de.lo que el docente v la escuela con-
sideran pertinente? ;Uso la misma medida para todos-f) debo basarme en
normas de comparacién entre los alurnnos? Esta cuestion -p]-arltea el carac-
ter complejo, ético y politico de toda medicién y de t-odo j_um‘uo_eva-luatlvo.

De estos dos cuestionamientos a la funcién disciplinaria de la
evaluacién en la escuela y a la evaluacién basada en la medida surge un
nuevo modelo o una nueva concepcion de evaluacion escolar. Para es’te se-
gundo modelo de evaluacién —gue comienza a tomar fue:rza en Ia‘ decz?c’ia
del sesenta de nuestro siglo— evaluar, tal y como se refleja en la situacidn
2, no es simplemente estimar productos o rendimientos para asignar una no-
ta; evaluar no es solamente medir y clasificar a los alumnos en funcién de
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los resultados de esa medicién. Desde esta perspectiva, evaluar es emitir un
complejo juicio de valor con la finalidad de comprobar un saber pero que,
a su vez, se relaciona estrechamente con la necesidad de mejorar los pro-
cesos de ensefianza.

La evaluacién tiene, en este segundo modelo, un lugar mas
complejo y significativo en el contexto de las tareas de ensefianza y de
aprendizaje. Veamos algunas de las caracterfsticas de esta concepcién:

1. La evaluacién no es un proceso neutral u objetivo. Evaluar es efectuar
una estimacién compleja de una realidad compleja. Los datos y las infor-
maciones que debe recolectar y elaborar el docente no se refieren séio a
los productos del aprendizaje o al desempefio de los alumnos. Hay mu-
chos otros elementos que debe considerar a la hora de evaluar a sus
alumnos: su propia accién, las estrategias de ensefianzas que ha planifi-
cado, el curriculum con el que esta trabajando, etc. La tarea de evaluar
se acerca a la tarea de un juez reflexivo y no al de un mero aplicador de
la ley. La base de una buena evaluacién no son sélo las técnicas para rea-
lizar buenas pruebas, sino el juicio reflexivo, fundamentado y experto del
docente.

2. La evaluacién se acerca hacia un modelo de investigacion. Para evaluar,
ademas de medir, hay que comprender circunstancias, procesos, signifi-
cados, historias personales. Las evaluaciones tradicionales de tipo cbje-
tivo no nos permiten comprender el proceso educativo ya que lo tratan
en funcién de sus productos y en términos de éxito o fracaso.

3. La evaluacioén sirve para retroalimentar la tarea de ensenanza; ejerce una
influencia formativa muy importante sobre la labor del desarrollo, tanto
de la planificacién inicial como de las revisiones que se van haciendo so-
bre la marcha. En esta perspectiva, la estimacién y evaluacién acompa-
fan permanentemente la tarea del docente.”

4. En esta perspectiva, se distingue entre una evaluacién sumativa y una
evaluacién formativa. La evaluacion fermativa se orienta a recolectar da-
tos del proceso de ensefianza y aprendizaje; se realiza con el objetivo de
mejorar los procesos de ensefianza y de aprendizaje, el proyecto educa-
tivo de una escuela o la utilizacién de algdn material didactico. A dife-
rencia de la anterior, no es retrospectiva sino prospectiva, en tanto su
preocupacion se dirige a mejorar lo que queda por realizar. Se preocupa
por el futuro y sirve para revisar y repensar la planificacion.

5. La evaluacién formativa es una tarea de caricter continuo que se puede
realizar a partir de pruebas o de otros instrumentos. En general, combina
distintos tipos de instrumentos formales e informales: la observacién, las
gufas de evaluacién, el analisis de descripciones de clase, las entrevistas
a alumnos, los buzones de sugerencias, etcétera.
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6. La evaluacion diagnéstica, también utilizada en este segundo modelo'

permite, antes de comenzar un proceso de ensefanza, analizar el punto de
partida de los diversos estudiantes:

“La funci6n diagnéstica de la evaluacién permite

la adaptacién de la ensefianza a las condiciones

del alumno y a su ritmo de progreso asi como el

tratamiento de dificultades particulares”*

7. Este segundo modelo de evaluacién no desconoce la evaluacién sumati-
va. No se plantea la desatencion del estudio de fos resultados de apren-
dizaje o de los logros alcanzados por los alumnos. Lo que distingue a un
modelo de otro es el peso relativo que tiene uno u otro tipo de evaluacion
y la perspectiva con la que —entre otros aspectos— se analizan los resul-
tados de aprendizaje. Para una perspectiva més compleja y critica, el co-
nocimiento de los productos o los resultados de aprendizaje es s6lo uno
de los datos o las informaciones en los que debe basarse el juicio evalua-
tivo del docente.

8. Al ver el proceso de una manera mas compleja, aparecen claras las defi-
ciencias de una evaluacion estructurada sobre la base de pruebas. La in-
formacién procedente de las pruebas cldsicas no siempre es atil para ha-
cer correcciones si no esta complementada por otro tipo de datos; para
sugerir cambios es atil recurrir a informacién generada por otras fuentes.

Por eso, la atencién prestada a las diferencias individuales y a fa medida
se sustituye o se complementa con una atencién prestada a los antece-
dentes, las actividades, los intercambios y los significados compartidos.
Todos los datos son potencialmente importantes; la seleccion de cuales
son importantes es un asunto siempre problematico, que no puede ser
realizado a priori sin conocer la realidad, el proceso, el grupo, los alum-

nos ¢ la estrategia a evaluar.

A. Camillioni sostiene que, este segundo modelo

“conserva la conciencia de la precariedad de los
juicios evaluativos, en la que el evaluador asume el
modesto pape! de estar implicado en el acto de me-
dir aspectos de la conducta humana, en donde una
persona eval(ia a otra y hay evaluaciones mutuas en
el curso de la interaccién. Esta evaluacién, lejos de
perder su papel pedagégico, lo asume plenamente
y se estructura como componente esencial de los
actos de ensefianza y de aprendizaje.”*
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wora de Ge jl V?Jvemos a las dos situaciones planteadas, cuando la profe-
sora de cuug)r:b:i?izt:r:e!lotsu;a; pruebad slo;presa y reprueba al 90% de los
S, umnos del fr i
aftrfeditacién. Este modeio de evaluacién seagga.isgntya Zinlt;: cligtcj:f:iilé; o :
cicio f:iei poder: basicamente unilateral, jerarquico e impositivo 2! aEr?I?e{-
iie;c;ﬁjnmzn,olg gir?:gsgra alaasume partle de su responsabilidad en ei. fracaso ;Ie-e
: ruenas se analizan en conj i ici
ta los crite'rios de evaluacién, si la famosa e in]c;Iuniﬁ’a:t;an%;fo:lseoIrgse;p}IC!-
?oerirf:sd;;lgsa?o 5(’?{0 por esa é)rueba sino que se completa a partir de %ter:;
uacion o cuando los alumnos pued i
izpl)ecéos ct!e la e\éaluacic’)n, el poder se ejerce cFi)e otf; nf;;l]r:; s;/Ole)lriaé[l::g:l Zﬁs
a de otro modo. La evaluacion deja de i i ina-
pelablg para instalarse como un meca#ismosc?cr):;: elfnjtiz?océz Sﬁ)csritra e
tos racionales y la negociacién bien entendida pueden tenerrun Iuggat:men-
toridads HL:ye;zEz:zz;:s;zr‘ef zftiileliada al ejercicio del poder y de |a
legitimidad institucional para determignar cu%l;?onsglsnzb;;f:efitlggg o
ral la conducta del segundo v, a la vez, tiene el poder de calificai11 ((’)’5?1’0—
chez, sos un bocho” o “Fse pibe del fondo, Vitali, es de madera”), san o
nar o promover a las personas. En la situacién 2, ia profesora —cc;n 5 CIIQ-
mlt:a(:lones—’ trata de ejercer el poder de evaluar de una manera mas o,
platibge 0 mds cercana a la convivencia democratica. Trata de mostrafzr:e_
:r:i Ia;:eoaes mera ml"ormgmon y que es posible y deseable aprender del
rr Mmostrar Cierta impericia de su parte en el manejo de la situa-
cion, la profesora se reconoce como tal cuando asume que el 90% de |
alumnos fr:acasaron, entre otros motivos posibles, porque hubo erroo e on
su estrategia de transmision. Hace de este hecho un asunto piblico o (Ien
cito; no lo oculta. Y a partir de esta “invitacién”, busca el consensoycfxp .
alumnos para modificar el trabajo conjunto. En la situacién 1, por Ie -
trario, el poder de la profesora se afirma en su capacidad de a,cl:edifarc:n-
nota:‘Algunos? autores sostienen que hay dos tradiciones en la evaluaci iy
una evaluacién autocratica” o “burocratica” y una “evaluacion d i
una | n democra-

vestas dif Si se analiza en detalle la cuestion, estos dos modelos dan res-
puestas diferentes a las preguntas fundamentales de la evaluacién:
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1. ;Qué se evalia?

2. ;Cémo se evalia?

3. ;A quién/es se evalua?
4. ;Quién evalta? 3 ’ o
5 éQué decisiones se vinculan con la evaluacién o qué efectos practicos

provoca?

Lo que aparece claro es gue en el-primer moc!eio, la evaluamo(;’n
es normativa, basada exclusivamente en criterios estab]eadqs de aptema? .
La evaluacién es un proceso totalmente preordenado que mide 'éXl:OS'C? C;’a-
casos. En ef segundo caso, la evaluacion toma en cuenta _Ias pal"[ICI|J 22iéan :z
especificas de los procesos de ensefianza y de aprendizaje. La e\.fadt‘:3 i
un proceso que responde y se adapFa a los SUCes0S Y 5e pdrppone describir ¥
comprender. En la primera perspectiva se eyah{a a! aprendiz y sed gctos
evaluacién de la ensefianza y del proyecto mstltuc_nonal. Se trata de :::jsp os
que no forman parte de la evaluacién en la ensefianza. Er} la szguln eavapﬁ;_
pectiva, por el contrario, se amplia lo qu? entra dentro del oco f‘tj o
¢ién, incluyendo la evaluacion del curnc.ulum, del proyeé:to msdl ! CO Yy
del plan o disefio de! docente. Entfe el primero y el segundo modelo o p
pectiva cambia el objetivo y el objeto de la evaluacion.

Nuevos evaluados, nuevas funciones de .
la evaluacion: tres tipos posibles de funciones

En la actualidad, la evaluacion de la institucién escola-r‘nodselll-
mita a la evaluacion planteada anteriormente; es d('i'CH', la evaluacpn e‘zgs
alumnos en una clase. Pueden distinguirse varios tipos de evaluaciones:

e Las evaluaciones de los alumnos. En estos casos, los exémene§de»;ja[uatl:
vos de los alumnos son administrados i‘nterna.mente por las uni adﬁs 22_
colares y sirven para determinaz en qué medida el alumno aprendié

i spectos del curriculum. ) .

. :_E;f;" c—:i::ﬁ;i:s)r?es de competencias. En las mismas, [os examenes se] ap?-
can una vez finalizado un ciclo o un nivel e_scolar y selecgloqa o clasi II—
ca los alumnos que estan en condiciones de ingresar en eI’SIgmeinte mveia;

» Las evaluaciones del sistema. En ellas, los exémgr}es evaldan ada escue :
y/o al sistema educacional. Son examenes admmls_trados a to b:? una pc(])
blacion de estudiantes © a una muestra representativa de la po ac1§n le
un determinado nivel de escolaridad para conocer grado de aprendizaje
en las escuelas, los municipios, los estados o el pais.
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Los dos primeros tipos de evaluaciones no son desconocidas
por las practicas educacionales en América Latina. El primer tipo tiene que
ver con la evaluacion del aprendizaje, con las pruebas que realizan los
maestros y los profesores para poder calificar a sus alumnos, para saber c6-
mo continuar el dictado de sus clases o para diagnosticar lo aprendido en
los anteriores cursos. El segundo tipo hace referencia a los examenes de in-
greso en la escuela primaria, secundaria o en la universidad. También ha-
ce referencia a un tipo de examen —menos util izado en América Latina en
la actualidad— muy utilizado en e! pasado: los exdmenes de acreditacién.
Los examenes de acreditacién son aquellos que se realizan una vez finali-
zado el cursado de un nivel educativo como requisito para la obtencién del
titulo correspondiente; tai el caso de los examenes finales que deben ren-
dir los médicos para obtener su matricula. Las evaluaciones de competen-
cia acreditan la finalizacién de un nivel o seleccionan a la poblacién para
entrar en un nivel o una carrera determinados.

EXAMEN DE INGRESO EN IER. ANO DE ESTABLECIMIENTOS SECUNDARIOS
Colegios Nacionales, Liceos de Seforitas, Escuelas comerciales e Industriales
dependientes del Ministerio de Justicia e Instruccién Piiblica

i oy |

EXAMEN DE INGRESOQ DE 1933
;| (Rendido en toda ta Repiiblica en marzo de 1933)

a) Prueba de Matemdtica (Aritmética y Geometria)

1* Hallar el MCM de 336 y 288 mediante Ia descomposicion en factores primos.

2° Efectuar las operaciones siguientes: (2—11--&—2—) : (71— 6 2 )

3 4 9
3% Poner los ntétmeros que fattan en la factura siguiente, sobre la linea de puntos:

SrN.N. Remitimos a Ud.
7 bolsas de café de 56 Kg. ¢/, a $ 1.75 el Kg., S e
83 bolsas de yerba de 42 Kg. c/u, a § 0,90 ¢ Kg., 3.

P e

Total i...

4° Sefialar 4 puntos: A, B, C y D, tales que cada tres de ellos no queden sobre una misma
recta, y trazar luego la recta AB, la semirecta BC y el segmento CD.

ey

5° La puerta de una Iglesia tiene la forma de un rectingulo complementado por un semicir-
culo en la parte superior. Las dimensiones del rectdngulo son: 4,50 m de ancho por 6,50 m
de altura. Dibujar un croquis de Ia puerta, poner las dimensiones y hallar la superficie de
aquella.

| Aastid L
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b) Prueba de Castellano {Gramética y Redaccidn)

1° DICTADO: “Esteban Echeverria. Echeverria era un hombre reflexivo, estudioso, inspi-
rado y amante de su patria. Podria representdrsele como el tipo del ingenio sudamericano,
sagaz, delicado, flexible, apto para comprender las verdades que obtiene como premio la pa-
ciente investigacién y para sentir con viveza las emociones que los belles especticulos de
la Naturafeza despiertan en las almas noblemente apasionadas. Los jévenes que cultivan la
literatura hallardn sin duda en Ia lectura de las obras de Echeverria, placeres delicados v pu-
ros, ensefianzas fecundas y severas. Nada es tan eficaz para generar aversidn hacia el hue-
co charlatanismo de los que hablan y escriben sin reflexionar, ¢bmo la lectura de las obras
de Echeverria”. (Pedro Goyena).

| 2° Efectuar estos gjercicios gramaticales:

a) La madre cuida la casa. (Agregar al sustantivo madre un adjetivo, y cambiar el sustan-
tivo casa por otro en grado diminutivo).

b) Trepaba a los drboles como si tuviera alas, (Colocar el sujeto y agregar al verbo un
advervio de modo).

¢} El joven Ricardo paseaba con sus tios. (Cambiar el tiempo del verbo por un tiempo com-
puesto). -

d) El jardinere adquirio una planta para adornar el jardin. (Reemplazar una planta por un
pronombre demostrativo).

T

3° a) {Cu4l es el précer, civil o militar, de nuestra historia, que Ud. admira més y por qué?
b) {Cémo le agradaria a Ud. que fuese el tugar a elegir para pasar sus vacaciones?

4° ;Cudl es el animal por el que Ud. siente mayor afecto y por qué?

T L S 2 PR G ARG ]

A mediados de este siglo, en Argentina, por ejemplo, los aspi-
rantes en ingresar en las escuelas normales tenian que rendir un examen
que fue implantado en 1947. El chjetivo era seleccionar a los estudiantes
con vocacion para la docencia. Se proponia seleccionar a los candidatos
por su aptitud o vocacién mas que por los conocimientos acumulados. Al
respecto, el articulo cuarto del “Reglamento de Clasificaciones, Examenes
y Promociones” de 1947 establece que:

“La prueba de aptitud consistira en indagar, no los
conocimientos que el aspirante posea sino si el fu-
turo maestro redne las condiciones gque se reputan
indispensables."?
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Los items que se consideraban eran:

“1.Las inclinaciones morales.

- La educacion de los sentimientos.

. Modales finos y sueltos.

. Elocucion facil.

. Voz sonora y agradable.

- Disposicion para la entonacién y el dibujo.

- Una presentacién personal sobria y correcta.
- Riqueza de vocabulario y diccién correcta.

. Imaginacién y memoria suficiente.

10. Oportunidad y rapidez para responder.

11. Comprensi6n cabal del asunto propuesto.
12. Capacidad de elaboracién y dominio del idioma.”

(oo - BLK o \RN ¥, IO ORI

. - El tercer tipo de evaluacién, la evaluacién de los sistemas
implica el suministro de pruebas estandarizadas —basadas en una grar;
cantidad dfe ftems precisos— a los alumnos de distintas escuelas de un Es-
ta_tdo 0 regidn para medir y comparar los resultados del aprendizaje. Con-
siste en tomar un examen o varios examenes a toda la poblacién escolar o
b_:en puede hacerse a través de una muestra representativa de esa pobla-
c.rc:)n. En este (Gltimo caso se toma el examen sélo a una parte de la pobla-
cion escolar que, segin indicaciones de especialistas en metodologia, sera
representativa de todo ese universo escolar. ’

36¢ ;Cuél es el area del rectangulo representado si su altura es
la tercera parte de su base?

b ¢

1
H=_—_

33

a d

B
a) le b) _:I_Bz C) iBZ d 8 Bz
6 3 b=

Ejercicio de evaluacion para 5° afio del SINEC,
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Estas pruebas miden productos de aprendizaje, por ejemplo, el
porcentaje de alumnos que aprobaron cada ejercicio de Matemética o de
Lengua. ;Y qué es lo que se evalia, se puede o se pretende evaluar? Se eva-
lGa el rendimiento de los alumnos de una escuela, de una regién o una pro-
vincia determinada o se analiza qué relacin existe entre inversion en ma-
teriales educativos o salarios y sus “resultados” educativos. Su aplicacion
permite observar el rendimiento de una unidad escolar o comparar unas es-
cuelas con otras. Permite armar una escala con las escuelas del sistema,
analizar los grados de eficiencias de las politicas educativas.

Se evaldan las escuelas y se las califica/clasifica segin lo que
saben sus alumnos. Se compara a todos los alumnos, los docentes y las es-
cuelas. En sintesis, lo que el tercer tipo de evaluacién propone es un siste-
ma de medicién de la calidad y del rendimiento del sistema y de las escue-
las partiendo del desempefio de los alumnos en una prueba. Estos tipos
pueden estimular la comparacion y el intercambio entre las escuelas para
fa mejora de la calidad pero también puede ser utilizado para estimular la
competencia.”* Lo que es seguro es que la evaluacién de las competencias
y la evaluacidn de los sistemas implican nuevas funciones de la evaluacién.
Nuevas funciones que van mas alld de la evaluacion de los procesos de en-
sefianza y aprendizaje de los alumnos.

Estas nuevas funciones de la evaluacién han comenzado a con-
formarse como un mecanismo central de las reformas educativas que se de-
sarrollan en América Latina en la década del noventa. En la Argentina, este
tltimo tipo de evaluacién se plasma en el Sistema Nacional de Evaluacién
de la Calidad Educativa, desarrollado por el Ministerio de Cultura y Educa-
ci6n de la Nacidn. Son muchos los paises latinoamericanos que aplican es-
tos sistema de medicion de la calidad.

Al incorporar estos modos de evaluar se redefine el lugar de la
evaluacién en el sistema educativo en general:

“La evaluacién externa de rendimientos escolares o
de objetivos minimos es una evaluacién indirecta
de docentes que puede utilizarse directamente tam-
bién como un indicador de la eficacia de los do-
centes y/o de los establecimientos, con miras a je-
rarquizarlos, concederles determinados beneficios
o como simple instrumento de transmitir a los con-
sumidores el control de calidad que son los resulta-
dos académicos. Determinados establecimientos
educativos ya utilizan el reclamo de éxitos en las
pruebas de selectividad, por ejemplo, que es una
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evaluacién externa. £n las universidades este dis-
curso suena ya desde hace algin tiempo, sélo que
manejando otros indicadores.”?*

El problema es que esta evaluacién de las competencias y del
sistema puede condicionar muy marcadamente el trabajo de la institucién.
Pero, al mismo tiempo puede, si se utiliza cuidadosamente, servir para re-
pensar y mejorar los procesos de ensefianza en una escuela.

. En sintesis, hasta el momento hemos caracterizado dos mode-
los de evaluacién (“tradicional” y “no-tradicional”) y tres tipos {de las ense-
fianzas, las competencias y los sistemas).

¢sLa evaluacién determina el curriculum
y la ensefianza? La autonomia de las escuelas
y la cuestion de la acreditacion

En la medida en que los sistemas de evaluacién basados en Ja
medicion permiten ubicar las escuelas en distintos lugares segln su rendi-
miento, este tipo de sistemas parece redefinir el rol de la evaluacion en la
ensefianza. 5i estos sistemmas de evaluacién de la calidad se afirman y sus
resultados ganan importancia en la vida de las escuelas, los contenidos a
ser ensefados y los resultados que se deberan obtener estaran notablemen-
te pautados por las evaluaciones.

Habiamos planteado en el capitulo 1 que el contenido a ense-
Aar es un mensaje relativamente indeterminado y abierto que se concreta
en la ensefanza a través de la interpretacién y fa actuacién del docente. En
el capitulo 2 analizamos el modo en que las autoridades educativas inten-
tan, a traves del curriculum, prescribir el qué vy el c6mo ensefiar en las au-
las. En el capitulo 3 vimos que la tradicién centralizadora de la educacién
argentina privilegié ciertas formas de control del mensaje educativo y de
los docentes. En el pasado, los resultados se garantizaban a través del cur-
riculum dnico y del control cotidiano que ejercian los directivos sobre los
docentes y sobre los cuadernos. Finalmente, al analizar el ro! de los nuevos
ststemas de medicién®, vemos que la evaluacién se convierte en un meca-
nismo de control de lo ensefiado; se pretende garantizar un curriculum a
partir de la evaluacion de lo aprendido. No es una novedad que el examen
define y objetiviza el conocimiento que ia escuela considera vilido. Lo pe-
ligroso seria que este proceso de medicion y comparacién se torne univer-
sal, global y pierdan de vista las particularidades y las necesidades de cada
pais, de cada escuela, de cada nivel ¢ de cada-nifio.
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Leemos en la seccién “Educacion” de cualquier diario que los
nifios norteamericanos rinden tanto por ciento menos que los coreanos v fos
taiwaneses en resolucién de ecuaciones de primer grado, mientras que los
japoneses son los que alcanzan mejores resultados en guimica. ;A qué nos
lleva esto? La medicién y la comparacién estandarizada tiende a homoge-
neizar el curriculum de acuerdo con pautas internacionales comunes basa-
das en objetivos muy precisos. Si bien esto puede ser un aporte en la medi-
da en que hay contenidos comunes que son valiososdos para muchos, por
lo menos, otra importantisima parte de los contenidos a ensefiar no lo son.
Perder de vista la diversidad es uno de los riesgos que se corren ante eva-
luaciones de los sistemas muy homogéneas y minuciosas.

Si bien la acreditacion” es una parte constitutiva de la evalua-
cion, sdlo en el primer maodelo de evaluacién (al que denominamos “tradi-
cional”), la acreditacién ocupa un lugar tan central, tan destacado. El con-
cepto de acreditacién estd estrechamente relacionado con el de evaluacién
sumativa, en [a medida en que esta Gltima se realiza con los fines de la acre-
ditacién. En las evaluaciones masivas que miden ciertos logros de aprendi-
zaje, a pesar de las premisas y de los cuestionamientos efectuados por el se-
gundo maodelo, el resultado puede volver a ocupar un espacio central, con
todas las consecuencias que esto trae consigo.

Si este tercer tipo de evaluacién se acompana de evaluacicnes
de competencia del alumno iguales para todas las escuelas y muy especifi-
cas respecto del contenido a evaluar, las escuelas no podran ser institucio-
nes con cierto margen de gestién autdnoma; pasaran a ser instituciones he-
terdnomas, centralmente controladas, ya no a partir del curriculum sino a
partir de la evaluacion. La evaluacion se convertiria, en este caso, en la ins-
tancia en la que se determinan los contenidos a enseiiar. Se ensefiard solo
aquello que va a ser evaluado. Los maestros construiran su planificacién
anual a partir de las pruebas de los afios anteriores vy, de este mado, se in-
vertira la relacién entre ensefanza y evaluacion. Mas que un momento de
estudio, comprobacién y diagndstico para mejorar los contenidos vy las es-
trategias de la enseftanza, la evaluacién se convertiria en la instancia que fi-
ja los objetivos o las.metas que debe cumplir la ensefianza.

En el modelo tradicional, dada la relacién de poder desigual
gue lo constituia, el valor de la prueba se volcaba sélo sobre el alumno. El
aprendiz era el “culpable” cuando algo salia mal; la basqueda de datos v la
medicidn se aplicaba, nicamente, sobre su desempefio. En la visién de la
escuela tradicional, la ensefianza vy el curriculum eran infalibles, incuestio-
nables. Cuando pasamos al segundo modelo, las visidn de la ensefianza se
torna mas compleja y menos autoritaria. Las responsabilidades y los proble-
mas pueden ser repartidos y analizados desde una perspectiva que toma en
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cuenta la diversidad de intereses, formaciones y experiencias que confiu-
yen en la situacién de ensefar y de aprender y las condiciones sociales,
culturales, politicas y econémicas que atraviesan esa situacién. En conse-
cuencia, disminuye la presién por buscar “un responsable” de los proble-
mas. ;Qué camino tomaran las evaluaciones de los sistemas? Se trata de al-
g0 que adn estd por verse. ;Se trata de buscar nuevos culpables, nuevos
chivos emisarios en los docentes o en las escuelas? $Coémo se interpretaran
tos resuitados de las mediciones si se dice que la escuela debe hacerse res-
ponsable por los resultados de sus alumnos pero, a la vez, se le suele negar
el apoyo financiero, salarial, técnico y material gue necesita para poder ha-
cerlo?

De la calificacion al estereotipo (“burro”, “incapaz” 0 “genia’)
siempre hay un corto paso. La evaluacién no es una instancia para certifi-
car “cientificamente” este tipo de actitudes y politicas. Puede, por el con-
trario, ayudar a saber dénde estd cada uno y dénde estén sus dificultades o
qué es lo que es necesario cambiar. Y asi como hay que ayudar a los alum-
nos a ver donde estan los problemas y analizar con ellos posibles solucio-
nes, lo mismo deben hacer las autoridades con las escuelas y los docentes.
;0 se trata de generar nuevos chivos emisarios, de buscar nuevos culpables
para descargarles todas las responsabilidades de lo que no parece funcio-
nar bien?

Como se puede apreciar, este modelo que ubica las pruebas
—y a los expertos en disciplinas y en medicion de resultados— en un lugar
protagénico, no implica una vuelta a la evaluacion de la escuela tradicio-
nal; pero tampoco parece encaminarse a fortalecer la autonomia en |a ges-
tion institucional y pedagégica:

“Basada en los desarrollos habidos en el campo de
la gestion empresarial, la gestion directa de la es-
cuela también promete autonomia, potenciacién
profesional, colaboracién, flexibilidad, capacidad
de respuesta vy liberacién de las ataduras de [a en-
trometida burocracia. En los primeros experimen-
tos, cuando los colegios tienen garantizada la liber-
tad para innovar, las escuelas autogestionadas
constituyen un paradigma bastante bueno de algu-
nos de los aspectos més positivos de estos princi-
pios. Pero, cuando se extendieron a sistemas ente-
03, en un contexto en donde la autogestién o la
gestion local iba acompaiiada por el mantenimien-
to del control central sobre lo que se produce (me-
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diante estrictos controles del curriculum y de [a eva-
luacién) la gestion local de las escuelas dej6 de ser
un medio de potenciacién profesional, para conver-
tirse en chivo expiatorio.”*®

Esta cita —referida a la experiencia educativa inglesa de los al-
timos veinte afios— estad indicando una de las paradojas que se pueden pre-
sentar en las escuelas que proclaman y reivindican la autonomia escolar.
Camo analizamos en el capitulo 3, para que la escuela pueda asumir poder
de decisién —y no ser una mera aplicadora de normas demandas de la bu-
rocracia educativa— se hacen necesarias ciertas condiciones. Y sin ellas, la
autonomia de la escuela, del docente v de todos los miembros de [a comu-
nidad educativa puede reducirse a elegir el mejor método para llegar a los
objetivos decididos por otros.

Necesidad de renovar la evaluacién

Sefialar los problemas o las cuestiones que plantea este nuevo
modelo de evaluacion en educacién no implica que postulemos la imposi-

bilidad de evaluar. Por el contrario —frente a las propuestas basadas en la-

medicién y en la comparacién global— destacamos la necesidad de crear
una nueva cultura evaluativa en nuestras escuelas, ;En qué consistiria esta
nueva cultura evaluativa? Eshozaremos algunas ideas y ciertos rasgos que
nos parecen fundamentales:?

1. El objetivo central de la evaluacién es el mejoramiento vy la potenciacién
de los procesos de cambio. La evaluacién es una instancia permanente de
control para corregir y transformar las tareas de gestionar, ensefiar y
aprender. La evaluacién no sirve si tiende a reafirmar lo que ya existe. Se
evalGa para cambiar, no para identificar a los que no se adaptan a lo que
la escuela y el docente proponen.

2. La evaluacién es.un juicio pablico que provoca efectos en las personas.
Quien evalla esta comunicando un mensaje con efectos de poder; por
eso debe analizar cudl es el significado y cudles son los efectos que pro-
voca su accion. El evaluador debe preocuparse por potenciar el caracter
abierto y transformador de la evaluacién: no se trata de calificar para cla-
sificar, sino de formar e informar a las personas (padres, alumnos, colegas,
directivos) sobre los mejores modos de potenciar el aprendizaje del
aprendiz y de enriquecer la ensefianza. La “devolucidn” o el “informe de
evaluacion” es parte del proceso formativo,
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3. La evaluacién atiende tanto a los procesos (estrategias, ritmo y clima de
trabajo, recursos, formas de comunicacién) como a los resultados. Pero
no hay que subestimar la importancia de medir productos: resultados y
procesos deben ser analizados de manera integrada.

4. Los procesos de evaluacibn no atafien solamente al desempefio del
alumno.

5. La evaluacién en la escuela complementa lo cuantitativo v lo cualitati-
vo. La evaluacién cuantitativa, basada en la medida, intenta atribuir un
ndmero a realidades complejas, lo que puede llevar a una simplificacién
de la evaluacién. Pero las estimaciones o los juicios cualitativos no se ba-
san en meras apreciaciones o impresiones; necesitan medidas cuantitati-
vas (resultados de pruebas, nGimero de faltas, cantidad de trabajos reali-
zados, etcétera).

6. Se evaliian los distintos tipos de contenidos {actitudes, capacidades cog-
nitivas complejas, habilidades, valores) y no sélo el manejo de informa-
ciones, datos o hechos. Los procesos de evaluacién consideran las di-
mensiones éticas presentes en las tareas de ensefiar y aprender. A la vez,
es importante recordar que la evaluacién incluye tanto lo que el alumno
no aprendié como lo que aprendi6 y los resultados previstos como los
-imprevistos. _

7. Una nueva cultura evaluativa supone un clima de trabajo en el que se
comparten valores de (auto)superacidon y mejoramiento constantes, tanto
de los productos como de los procesos escolares. Para esto es preciso de-
sarrollar, en todos los participantes de la vida de la escuela, la capacidad
para analizar y examinar con objetividad y compromiso el desempefio de
los demas y de si mismo. Esta capacidad se desarrolla a lo largo de todo
el transcurso de las personas en la escuela. Se basa en el aprendizaje de
criterios cada vez mas complejos de medicién y evaluacion de produc-
tos, tareas y esfuerzos.

8. La evaluacién de la tarea que realiza la escuela contempla —en la me-
dida de lo posible— las “evaluaciones internas” y las “evaluaciones ex-
ternas”. Un evaluador profesional externo tiene mayor distancia, objeti-
vidad e independencia para analizar lo que se hace en una escuela. Pe-
ro ninguna evaluacién externa puede desconocer los actores escolares,
porque la “evaluacién interna” es lo que permite el desarrollo de actitu-
des de autoanalisis, autocritica y compromiso.

9. En la escuela todos son evaluadores: los directivos, los docentes, los pa-
dres, los alumnos, el personal auxiliar, En la revisién de la tarea, también
se puede incluir otras personas significativas: miembros de la comunidad
comprometidos con la escuela, profesionales, representantes de institu-
ciones que mantienen vinculos pertinentes con la educacion.
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10, Formar para la evaluacién y la autoevaluacién. La autoridad y el valor
de una evaluacion y de un evaluador no son algo gue esté dado de ante-
mano. Nadie nace evaluador ni sabe evaluar de manera innata; es algo
que puede y debe aprenderse. Por fa misma razon, no vale [o mismo el
juicio de un experto que trabaja hace afios en el tema y estd comprome-
tido con la tarea de ensefiar que el de un padre que empieza su recorri-
do escolar con sus hijos. Pero todos pueden aprender de la experiencia,
observar y estudiar. No todas las opiniones son iguales, pero todas deben
tener espacio de expresién. Todas las voces deben ser escuchadas y tener
un espacio para aprender y equivacarse.

1. Toda persona que evalda tiene incorporado —en forma explicita o im-
plicita— un modelo o un ideal de evaluacion; estos supuestos son some-
tidos a fa discusion y al cuestionamiento pablico y colectivo. Como la
evaluacién siempre se refiere a normas o criterios {ya establecidos de an-
temano o definidos en el proceso de evaluacién), sus supuestos son co-
munes al evaluador y al evaluado o al conjunto de evaluadores. La idea
central es la siguiente: todos deben conocer las ideas y las decisiones gue
gufan la evaluacion. Qué, como, quién, con qué se evalda no son secre-
tos sino que se basan en criterios pablicos y comunicables. Los evaluados
tienen derecho a saber.

12. Todo puede ser mejorado y nadie sabe de dénde puede venir o quién
puede tener la mejor idea. Cabe al docente —por ser el profesional res-
ponsable— repensar y darles forma a los aportes, los datos, las informa-
ciones, las ideas y las sugerencias que surjan de las actividades que se
pueden poner en marcha en una escuela a ta hora de evaluar a sus alum-
nos, fas estrategias de ensefianza o un proyecto de trabajo.

13. Una evaluacién democratica no se basa en un juicio dnico sino que par-
te del criterio de que la vida social es conflictiva e interpretable de mane-
ra diversa. Si bien el funcionamiento de la escuela se basa —en (ltima
instancia— en el ejercicio de la autoridad de los adultos, esto no signifi-
ca que su juicio o su perspectiva deba negar, someter o tutelar la opinién
o el juicio de los aprendices. La evaluacién supone un delicado equitibrio
de los poderes y de los saberes. No es un instrumento para construir cul-
pables de los fracasos de la ensefianza o de las dificultades del aprendi-
zaje. Es una instancia para mejorar colectivamente la actividad de ense-
fiar y la tarea de aprender.

14. Promover la autoevaluacion no es fomentar la autocalificacién, 1a con-
fesidn o la “autodenuncia” del alumno, La autoevaluacién no es un recur-
so para facilitar el trabzajo del docente o para reafirmar su juicio. Es un es-
pacio potencial para el disenso y para la expresién y el mejoramiento de
los criterios de valoracién del aprendiz. El objetivo de la autoevaluacién
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es el aprendizaje, el desarrollo de las capacidades de comprender vy ela-
borar criterios para evaluar y evaluarse.

15. La evaluacion no es la preocupacion central de la tarea escolar. Se tra-

ta de un momento y de un recurso para controlar, corregir y potenciar el
trabajo de los docentes y de los alumnos. La preocupacion central, una
vez mas, es la potenciacién de las capacidades del aprendiz.

16. Una buena evaluacién no busca culpabilizar a nadie, ni al alumno ni

al docente. Mejorar la comunicacién es la tarea y permite asumir las res-
ponsabilidades que le caben a cada uno, de acuerdo con su capacidades
y con sus posibilidades —materiales, sociales, econémicas. De otro mo-
do, la evaluacién se convierte en una medicién que esconde el trato in-
justo y discriminatorio al que —simplemente y con todo su derecho— es,
piensa o actiia de manera diferente,
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Notas

1. Peguerio Larousse Hustrado. Buenos Aires, Larousse, 1983, pag.446.
2. idem, pég. 448.
3. idem, péag. 848.
4, idem, pag. 840,

5. Probo deriva del latin probus, que significa que algo es de buena ley, de
buena calidad, bueno, recto. Bueno moralmente, honrado, virtuoso, inte-
gro ¢ leal.

6. idem, pag. 140.

7. También puede destacarse aqui la palabra certificacién. Certificar es dar
por segura una cosa o hacer cierta una cosa por medio de documento pd-
blico. Una certificacion es la accién vy el efecto de certificar o el instrumen-
to que certifica la verdad de un hecho.

8. idem, pag.18.
9. idem, pag. 843.

10. Los ritos de iniciacion que diversos antropdlogos han descripto como par-
te de la cultura en las sociedades denominadas “primitivas” constituyen ins-
tancias de evaluacién signadas por una prueba; si el individuo supera la prue-
ba (cazar determinado animal, soportar un dolor, mostrar cierta destreza), mo-
difica su status y es considerado como un miembro adulto de la comunidad.

11. Para estudiar las cuestiones relacionadas con la evaluacion de lo apren-
dido vy el disefo de instrumentos de evaluacion, se puede consultar los ca-
pitulos 3 vy 4 {“La evaluacién de los ‘saberes” aprendidos” y “La evaluacion
de las pruebas de evaluacién”) del libro de Bertoni, A., Poggi, M. y Teobal-
do, M.: Evaluacién. Nuevos significados para una practica compleja. Bue-
nos Aires, Kapelusz, 1996. También se puede consultar los trabajos de Stuf-
flebeam, D. y Shinkfield, A.: Evaluacién sisternidtica. Guia tedrica y pricti-
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ca. Buenos Aires, Paidds, 1987 vy Santos Guerra, M. A.: La evaluacién: un
proceso de didfogo, comprensién y mejora. Malaga, El Aljibe, 1993.

12. Mager, R.: Medicidn del intento educativo. Buenos Aires, Guadalupe,

1975, pag. 20.

13. De acuerdo con Mager (op. cit.) la prueba construida sobre las base de
items requiere una respuesta (nica para un estimulo tinico. El ftem es una
muestra de conducta o de ejecucién (Por ejemplo: “Altura del monte Eve-
rest: ..."). La ejecucion, segin Mager, puede ser simple como cuando se le
pide a alguien que escriba la respuesta a un problema de suma; o puede ser
compleja, como cuando se le pide a alguien que analice un problema.

14. Mager propone lo siguiente: “Por ejemplo, supongamos que esperamos

que un alumno pueda escribir correctamente el 60% de las patabras que

hay en un folleto y escribe bien el 56%. Cuando decimos que ha escrito co-

rrectamente el 56%, describimos los resultados de una medicién. Ahora

bien, se lo puede evaluar de dos maneras: a) Por referencia a fa norma:

“Muy bien, es el mejor de la clase: califiquelo con diez”. b} Por referencia

al criterio: “No satisfizo el criterio del 60%. Hay que ensefiarle mas”. Cuan-
do deseamos saber si realmente se ha logrado un propésito (objetivo) o un

criterio, los nicos procedimientos apropiados son los de evaluacién por

referencia al criterio” (op. cit., pags. 22 v 23}

15, Wiley (1970), citado por Stenhouse, op. cit., pag. 152.

16. Litwin, E. (1998): “La evaluacién: ;campo de controversias o un nuevo
lugar?” en Litwin, E., Camilloni, A. y otros: La evaluacién de los aprendiza-
jes en el debate didictico contemporineo. Buenos Aires, Paidds, 1998.

17. Esto genera un problema serio relativo a las minimas condiciones de
objetividad que debe tener un proceso de estimacién/medicién y evalua-
cion. Si bien es cierto que no existen mediciones ni evaluaciones “objeti-
vas”, el docente no debe abandonar una cierta actitud de autocontro! o vi-
gilancia para que su labor evaluativa no se convierta en un ejercicio total-
mente subjetivo. Para ello, como veremos mas adelante, es importante
efectuar evaluaciones colectivas, evaluaciones “cruzadas” y dar lugar a
otros evaluadores (padres, alumnos, colegas, directivos, etcétera).

18. Esta afirmacién debe ser comprendida en forma relativa. Muchos auto-
res que parten de la concepcién de la evaluacion basada en la medida, co-
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mo el citado Robert Mager, destacan la importancia de la evaluacién diag-
néstica (lo que propone medir son las conductas previas del alumno para
evaluar el punto de partida de la ensefianza). Lo que queremos sefialar es
que en la practica tradicional del sistema no es muy frecuente recurrir a és-
te tipo de evaluacién o la preocupacién por conocer los saberes previos (de
diverso tipo} que poseen los estudiantes.

19. Gimeno Sacristan, ). y Pérez Gémez, A: Comprender y transformar la
ensefianza. Madrid, Morata, 1993, pag. 373.

20. Camilloni, A.: “Sistemas de calificacién y regimenes de promacién”
en Litwin E.; Camilloni A. y otros, Op. cit.,, pag. 175. Se sugiere la lectura
de este articulo para aquellos interesados en profundizar la tematica de los
sistemas de calificacion y los regimenes de promocién.

21. Si recordamos lo planteado en el capftulo anterior, podemos decir que
en la situaciéon 1 hay un ejercicio del poder muy cercano a la violencia.

22. Seguimos la clasificacién propuesta por Carnoy, M. y Moura Castro, C.:
¢Qué rumbo debe tomar el mejoramiento de la educacién en América La-
tina? Banco Interamericano de Desarrollo, Seminario sobre la Reforma Edu-
cativa, Buenos Aires, 1996, '

23. “Reglamento de Clasificaciones, Examenes y promociones” (Buenos
Aires, 1947). La proclama vocacionalista se desvia en el enunciado de los
altimos cinco items. No obstante resulta mas significativo cuando las auto-
ridades presentan los modelos de prueba a tomarse, entre los cuales se ha
seleccionado uno a modo de ilustracian.

"EJEMPLOS:

LENGUA: lectura y comentario de un trozo.

ARITMETICA: razonar un problema de tres compuesta o ra-
zonar un problema de tres simple e indicar la férmula.
GEOMETRIA: hallar la superficie de una figura circular o e
perimetro de un rombo dadas sus diagonales.
CASTELLANO: analisis morfolégico de un parrafo o sefialar
las partes invariantes de una oracién. :
HISTORIA: nombrar los presidentes argentinos o relatar una
de las campanas libertadoras.

GEOGRAFIA: nombrar los principales puertos maritimos o
las caracteristicas fisicas del sur argentino.

266

BIOLOGIA: nombrar los huesos del cuerpo humano o expli-
car el proceso de circulacién de la sangre.

DIBUJO: hacer un croquis de fa circulacion sanguinea o un
croquis de la Patagonia.

MUSICA: entonar el Himno Nacional o alguna otra cancién
patria.”

24, Estimulo a la competencia que se produce en un contexto de graves di-
ficultades financieras, materiales y sociales, lo que puede llevar —si no se
generan politicas activas en un sentido compensador— al agravamiento de
las desigualdades materiales, sociales y educativas entre las escuelas.

25. Gimeno Sacristan, J.: Docencia y cultura escolar. Buenos Aires, Lugar
Editorial, 1997, pag. 159.

26. Porque en verdad no son propiamente sistemas de evaluacién de la ca-
lidad de la educacién sino  sistemas que miden ciertos resultados de apren-
dizaje,

27.Como hemos visto al comenzar este capitulo, el diccionario define acre-
ditar como: “Hacer digno de crédito o reputacién. // Dar fama o crédito.ff
Dar seguridad de que una persona o cosa es lo que representa o parece, //
Confirmar. // Abonar, anotar en el haber. // Conseguir crédito o fama. // Pre-
sentar sus cartas credenciales a un embajador.”

28. Hargreaves, A.: Profesorado, cultura y postmodernidad. Madrid, Mora-
ta, 1996, pag. 99.

29. En este punto, seguimos algunos de los criterios propuestos en Bertoni,
A., Poggi, M. y Teobaldo, M., op. cit.
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Capitulo 9

‘A modo de conclusién

“La gente pretende siempre que cambien los profesores. Fs di-

ficil encontrar un momento en el que esta afirmacién haya tenido mds vi-
gencia que en los Gltimos afios. Esta época de competitividad global, co-
mo todos los momentos de crisis econémica, est4 produciendo un pinico
moral inmenso ante la forma de preparar a las generaciones del futuro en
nuestras respectivas naciones. En momentos como éstos, la educacién en
general y las escuelas en particular se convierten en lo que A. H. Halsey
llamé una vez ‘la papelera de la sociedad’: recepticulos politicos en los
que se deposita sin ceremonia alguna lo no resuelto de la sociedad y los
problemas insolubles. Pocas personas desean hacer algo respecto de la
econormia, pero todo el mundo —politicos, medios de comunicacién v
publico en general— quiere hacer algo con la educacion”

A. Hargreaves. Profesorado, cultura y postmodernidad

Nostélgicos y futuristas

La escuela actual se sabe diferente de la escuela del ayer. Los
especialistas, los maestros, los padres y los chicos saben que hoy, para que
la escuela sirva, hay que ensefiar otros saberes y de otra manera. Pero a ve-
ces, muchos educadores y muchos padres sienten nostalgia y pena por el
tiempo pasado’; algunos,-extremando el razonamiento, reivindican el pasa-
do de la escuela y de la ensefianza como un parafso perdido. Muy a menu-
do se escuchan frases como “la ensefanza de antes era mejor que la de
ahora”, “antes se estudiaba de verdad”, “ahora aprenden pocos conteni-
dos”, “si supieras la cantidad de informacion que nos daba la escuela en el
pasado” o “maestros eran los de antes”. Para quienes creen que el pasado
fue mejor, la solucién para los problemas de la escuela actual radica en vol-
ver a ensefar bien las cuestiones “basicas”: leer, escribir, insistir sobre la
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ortografia y el calculo y reavivar 1a veneracién por los proceres, los mayo-
res y las “buenas costumbres”. La solucién estaria en el retorno al pasado
porque “no sé cémo, pero todos terminaban aprendiendo”.

Esta actitud frente a la escuela del presente no es nueva. En un
libro escrito por el socidlogo francés C. Baudelot, denominado £/ nivel su-
be, se demuestra que la nostalgia frente a la educacion de antafio es de lar-
ga data. En Francia, segln relata este autor, desde mediados del siglo XIX
se escuchan frases del estilo “/a ensefianza de antes era mejor”. Este su-
puesto descenso permanente del nivel educativo, sin embargo, no parece
encontrar un sustento teérico firme en las producciones humanas que se-
rian consecuencia de la educacion recibida. El autor sostiene que:

“La idea {que todo tiempo pasado fue mejor) resul-
ta, en efecto, muy sorprendente en una sociedad en
donde el progreso constituye una de las dimensio-
nes de la vida cotidiana: los coches cada vez mis
rapidos y comodos, los trenes de alta velocidad, los
aviones supersénicos, la esperanza de vida, los
electrodomésticos, la circulacién de la informacién
y de las imagenes, la potencia destructora de las ar-
mas (...} En este universo en expansién permanen-
te, sélo la inteligencia de los hombres se veria ine-
xorablemente arrastrada cuesta abajo. Podria pre-
guntarse si fueron los alumnos, cada vez mas nulos
a medida que se sucedian las generaciones, los que
engendraron todas estas maravillas técnicas en
continuo progreso (...). O, parodiando a Séfocles al
revés (podria decirse), son cada vez mas numerosas
las maravillas de nuestro mundo; una sola excep-
cidn, el hombre.”?

Las investigaciones en historia de la educacion también confir-
man que |a asociacidn entre el pasado y la buena ensefianza es mas un mi-
to que una realidad fundamentada con datos precisos.

Para otro grupo de expertos, padres, pedagogos y docentes, el
futuro ya llegd hace rato... y la escuela se quedé anclada en el pasado. La
definen como una institucién “antigua” y se manifiestan a favor del “cam-
bio” y la “modernizacién”. Pero, del mismo modo que la anterior postura,
esta forma de posicionarse frente a la realidad educativa también tiene su
historia. En la Argentina, desde principios de siglo se escucha a pedagogos
y docentes sefialar que la escuela tiene que cambiar y ponerse acorde con
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los tiempos que corren. Ya en los afios veinte surge la Escuela Nueva, qué
se opone a la “escuela tradicional” —anticuada y poco dtil, segin los te6-
ricos innovadores— para aquellos nuevos tiempos. En 1922, el Monitor de
la Educacién Comdn, érgano oficial del Consejo Nacional de Educacién,

-publica un articulo en cuyo final se lee:

“Es necesario introducir en la escuela, en la ense-
flanza que imparte y en toda manifestacién de su
labor, los mismos principios y procedimientos que
rigen el trabajo en la vida social, ya que la escuela
no es un dGrgano distinto sino un érgano vital de la
sociedad”?

Miles de estas frases podrian repetirse cuando se revisa la his-
toria educativa de nuestro pais. En el mismo afio, en la Revista de Humani-
dades de la Universidad Nacional de la Plata, podemos encontrar las si-
guientes afirmaciones:

“...habréa de convenirse en que la nocién vy la utili-
zacién actuales del trabajo escolar deben modifi-
carse sustancialmente, asi que en cuanto a su con-
cepto como a su organizacién, respondiendo a las
variaciones fundamentales que, en ambos érdenes,
ha sufrido el trabajo en general y, en particular el
trabajo industrial.”?

Muchos aftos después, en 1969, un pedagogo argentino soste-
nia que:

“Llevamos cincuenta afios de atraso en nuestra
educacién. Tenemos métodos anticuados. Edificios
en ruinas. Docentes pauperizados.”®

La idea de la desactualizacion de la escuela es tan vieja como
el sistema escolar. Desde esta perspectiva, la solucién a los problemas de
la escuela actual pasa por la introduccién de las nuevas tecnologias de ges-
tién, de la informacién y la comunicacién en la escuela v la actualizacién
cientifica y tecnolégica del curriculum. Todo lo que sea nuevo, toda inno-
vacion, toda transformacion y todo cambio es bienvenido y necesario. Hay
que adelantarse al futuro, prepararse para competir e insertarse en el mer-
cado mundial. Se necesita una educacién flexible, pragmatica, eficiente. A
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los defensores entusiastas de estas tesis podemos denominarlos —en oposi-
cion a los nostalgicos—, futuristas. El futurista se representa el tiempo vy la
vida como una flecha arrojada hacia-delante; imagen que sitda al presente
como un tramite, un ya sido que no retiene y nos impide pensar lo verda-
dero, lo que sera. Alfredo Furlin describe, no sin cierta ironia, algunos de
los argumentos futuristas:

“Dado que en el mundo de hoy hay que flexibilizar,
experimentar, evaluar, vender, competir, para lo que
se requiere de una enorme plasticidad, un eterno es-
tadio juvenil 4gil y audaz y atendiendo a los super-
demostrados fracasos de la escuela para dinamizar
su funcionamiento y redisefiar dispositivos, y al irre-
futable hecho de que el magisterio es una tentacién
incorregible que se agrava con la antigiiedad, se tra-
ta de expandir la tecnologizacién y la multiplica-
cién de agencias educativas. La tecnologizacién
sostendrd el flujo del aprendizaje v las agencias co-
bifaran sin monopolios los encuentros colectivos y
las practicas de los mas diversos roles”®

El futura, en esta visién, se nos presenta como un sentimiento
de angustia pero, a la vez, pareciera ser absolutamente cognoscible y previ-
sible. El asunto se nos presenta simple: los contenidos deben renovarse
siempre, constantemente; el docente no puede desconocerlos so pena de
quedar desactualizado y de que sus alumnos asimilen informaciones y sa-
beres vetustos o perimidos. Lo nuevo es fast, quick y tiene un valor en si
mismo. El curriculum escrito casi dejaria de tener sentido en la medida en
que los cambios se suceden tan rapido que el ritmo de la escrituracidn los
frenaria. '

Afirmar/transformar la tarea docente

Pero jtodo esta mal? ;Sélo nos queda someternos en el presen-
te a las imagenes simplificadas y simplificadoras de lo que se dice que se-
ra el futuro? No todo lo que se hace en las escuelas ests mal. Para Hevar
adelante la tarea de ensefar es preciso pensar que no todo lo nuevo es va-
lioso ni todo lo pasado debe mantenerse. Es preciso encontrar un delicado
equilibrio entre lo que vale la pena conservar y lo que vale la pena cam-
biar. El pasado no debe ser visto como el mundo de Jos valores, del respe-
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to y de la prolijidad perdida; pero tampoco el futuro y los cambios perma-
nentes deben convertirse en un objetivo de por si deseable. La construc-
cién de una buena ensefianza y de una buena escuela est4 ubicada entre
los aportes de la ciencia, la reafirmacién de algunas tradiciones y la reso-

“lucién de los problemas sociales y personales que hoy enfrentamos. Ms

duras y mas duraderas que las palabras, las instituciones educativas y las
practicas de ensefianza y de aprendizaje pueden, sin embargo, dialogar y
asimilar —junto con el pasado— las nuevas tecnologfas y saberes.

Nunca se sabe c6mo se van a recrear las realidades y sus valo-
raciones. La solucién a un problema puede derivar de una idea muy nueva
© muy antigua, muy simple o muy compleja. Por eso, frente a las dos alter-
nativas extremas (nostalgicos y futuristas), no debemos considerar que todo
lo nuevo es necesariamente bueno ni que todo tiempo pasado fue mejor.
La construccidn de lo social, como lo dijéramos, esta siempre entre la con-
servacion y el cambio. Ciertas pricticas de ensefianza muy afiosas pueden
seguir siendo dtiles y también son necesarios nuevos contenidos y formas
de ensefianza; ciertos saberes que pueden ser dtiles para ciertos grupos so-
ciales, pueden no serlo para otros.

El trabajo docente enfrenta hoy numerosos desafios y proble-
mas. En la actualidad se discuten muchas cuestiones que influyen en los
procesos de ensefianza y aprendizaje y que —dado el caracter introducto-
rio de este libro— no hemos planteado o apenas hemos mencionado (el
estatus del saber en el mundo contemporéneo y el impacto de las tecnolo-
gias de transmisién, almacenamiento y procesamiento de la informacién: el
creciente poder politico y cultural de los grandes controladores de 1a comu-
nicacién, la organizacion escolar, las formas de controlar y remunerar el
trabajo docente, etcétera). El tratamiento de cada una de estas cuestiones
llevaria, cuanto menos, a la redaccion de un nuevo capitulo. Cosas para se-
guir pensando y aprendiendo.

Lo cierto es que a tarea del docente ya no puede basarse en el
rol de almacenador del saber. La ensefianza ya no tiene como afirmarse $o-
bre el monopolio de la verdad (cientifica, politica 0 moral) y de la informa-
cion. No es por el refuerzo de ese rol tutelar y vigilante, que en el pasado
se arrogaba, que la escuela podra repensarse. El docente-enciclopedia y el
docente-custodio de los valores incuestionables se ha ido para siempre; su
rostro se ha disuelto. El docente no sabe todo ni puede saberlo, Pero no por
esto debe refugiarse en el tranquilizador rol de docente-consejero psicold-
gico que “comprende” y “protege” a sus alumnos de los males del mundo.
El docente, en su inestable relacién con el saber y con las tradiciones so-
ciales mas valiosas, puede ayudar a sus aprendices a enfrentar nuevos pro-
blemas. Para hacerlo, precisa estudiar, reflexionar y revisar sus practicas.
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