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Introduccién a la segunda edicion

Este libro esta compuesto por una recopilacion de textos seleccionados para
el conocimiento y estudio de los estudiantes matriculados en la asignatura “Dise-
no, desarrollo e innovacién del curriculum” que se imparte en el 2° curso del Gra-
do de Pedagogia de la Facultad de Educacién de la Universidad Nacional de
Educacion a Distancia (UNED), de ahi que su titulo corresponda con el de dicha
asignatura. '

-Estos estudiantes que escogen especializarse en Pedagogia han cursado en
primero unas materias que son comunes a los Grados de Educacién Social y de
Pedagogia, y por tanto se les presenta por primera vez el estudio de contenidos
especificamente pedagégico-curriculares. Asi pues, los textos que componen
este libro, todos ellos publicados con anterioridad en otros de Ediciones Morata
existentes en el mercado, han sido escogidos pensando en ellos. Seleccionar es
una tarea que implica inevitablemente dejar fuera otros textos que quizés podria-
mos haber incorporado en esta segunda edicion tras la experiencia de la ense-
hanza cotidiana. Una experiencia que nos permite comprobar qué contenidos
resultan mas comprensibles para los estudiantes, mas atractivos y sugerentes,
cuales “funcionan” mejor, qué aspectos deberian completarse, etc. Perc el hecho
de que el Grado de Pedagogia pertenezca al modelo de Espacio Europeo de
Educacion Superior obliga a que se mantengan vigentes durante varios cursos
academicos los libros de estudio que son obligatorios, de ahi que esta segunda
edicion incluya los mismos textos que la primera y que seguimos considerando de
gran valor. ~

- Una referencia general que hemos utilizado para seleccionar los texios es
que estuvieran enmarcados en la educacién obligatoria. Cuando hablamos del
sistema educativo en general, resulia muy importante delimitar a qué niveles del sis-
tema estamos haciendo referencia porque las caracteristicas de cada uno de
ellos, sus probleméticas, tienen especificidades muy propias. La educacién
obligatoria se diferencia sustancialmente del nivel de los estudios universitarios,
por ejemplo, que ya son especializados y no alcanzan a toda la poblacidn.

El periodo de la educacion obligatoria es universal en Espafia, lo que signifi-
ca que todos los nifos y jévenes tienen derecho a recibir una educacion basica,

© Ediciones Morata, S. L.




8 Disefio, desarrollo e inovaccién del curriculum

también comin durante bastantes afios, sea cual sea su origen social, el nivel
econdmico de sus familias o sus capacidades cognitivas. Ello implica que, frente
a la funcion “selectiva” del sistema educativo, se debe priorizar el ideal de inclu-
sién que enlaza, impulsandolos, con los ideales de justicia social, de igualdad de
oportunidades y de formacion de una ciudadania informada, culta y critica.

Como resulia obvio ya desde el titulo, el curriculum es la estrella de este libro.
No es un concepto facil de entender para los estudiantes de los primeros cursos
de Pedagogia porque los especialistas en educacion hablamos de curriculum
para referirnos a asuntos que el alumnado, intuitivamente, no ve conectados. Los
~profesionales nos referimos al curriculum en relacién con la seleccion de conteni-
dos incluidos en leyes y normativas oficiales, pero también utilizamos curriculum
en lo concerniente a los contenidos que figuran en los libros de texto, y decimos
asimismo que el curriculum es lo que se desarrolla dia a dia dentro de las aulas,
sufriendo modificaciones que alteran los objetivos y propdsitos iniciales con los
gue se pensd. Entonces, algunos estudiantes se preguntan: ;estamos hablando
del mismo concepto?, ;pero, “cuando es primero” el curriculum, dénde “empie-
za"?, ;qué va antes, la politica, los contenidos, las aulas, los profesores?, s cémo
puede incluir la misma palabra los planes oficiales, los conocimientos que deter-
minan las politicas educativas de un Estado, y también los resultados de apren-
dizaje que se evaluan? Si existen politicas curriculares oficiales y, al mismo
tiempo, un curriculum planificado en los centros educativos y, también, un cu-
rriculum que se lleva a cabo dentro de las aulas, ;dénde esta el origen del curricu-
lum? ; Se trata de algo igual aunque parezca desarrollarse en distintos espacios
educativos al mismo tiempo? Este no es un libro de misterio precisamente, pero
sf que intenta dar respuesta a interrogantes como éstos, lo que busca, sobre todo,
es contribuir a aclarar su significado.

El primer capitulo del libro: “Disefiar el curriculum: prever y representar la
accior’”, de la profesora Maria CLEMENTE LINUESA, es un texto seleccionado a partir
del més amplio que ella escribié para el libro de autoria colectiva: “Saberes e incer-
tidumbres sobre el curriculun’, publicado por Ediciones Morata en el afio 2010. No
hemos incluido las vertientes teéricas que alli aborda Maria CLEMENTE como, por
ejemplo, los modelos de racionalidad en la planificacién curricular, ya que los con-
sideramos mas adecuados para estudiantes de los tltimos cursos. Pero juzgamos
muy Util la distincién y analisis que realiza entre el curriculum del &mbito politico, el
del centro escolar y el del aula, con el fin de entender cémo el curriculum se disena
y se desarrolla de modo diferenciado en cada uno de esos niveles. En todos ellos
existen. objetivos, planificaciones y toma de decisiones, aunque son desarrollados
por distintos agentes (politicos, centros y profesores, por ejemplo) con capacidades
de decision y de poder muy diferentes.

El titulo del segundo capitulo “;Qué significa el curriculum?” del profesor
José GIMENO SACRISTAN, no puede mostrar con mas claridad su objetivo de expli-
car los significados —asi, en plural— del curriculum, una cuestién no tan obvia
gue el propio autor esta lejos de considerar tarea sencilla, como afirma desde las
primeras lineas. Y eso aunqgue lleve bastantes afios dedicados a estudiar el cam-
po del curriculum, explicitando sus analisis en distintas cbras pioneras conside-
radas ya clasicas. Con este capitulo, publicado también anteriormente en el libro
mencionado: “Saberes e incertidumbres sobre el curriculum”, se propuso dejar
planteado el estado de la cuestion.

© Ediciones Morata, S. L.




Introduccién a la segunda edicién 9

¢,Se trata de un concepto tedrico que plasma ideales de ensefianza, modelos
y contenidos educativos valiosos? Si. ¢Es un concepto que permite entender
como se transforma lo idealmente planificado en la préactica cotidiana de las
aulas? Si. El curriculum viaja en ambos sentidos (teoria y préctica) transforman-
do su significado por los caminos que median entre una y otra. Leyendo el capi-
tulo aprenderemos cémo y por qué el curriculum transita, se tensa, entre lo que
debe hacerse y lo que de verdad se hace. Porque en relacién con el curriculum
ocurre lo mismo que con otros conceptos que tienen fortisimos componentes
ideales (la justicia o la igualdad, por ejemplo) pero deben llevarse a cabo en la
realidad de la vida cotidiana, habitada por personas de carne y hueso desiguales
entre si. Aquello que se considera —y declara— deseable conseguir, puede no
coincidir con lo que después sucede. Hay trecho, en definitiva, del dicho al hecho.

José GIMENO SACRISTAN es también el autor del tercer capitulo: “La educacidn
obligatoria: una escolaridad igual para sujetos diferentes en una escuela comun’.
Deciamos antes que el presente libro ha sido pensado en el contexto marcado
por la educacién obligatoria. Era necesario, por tanto, incluir un texto que especi-
ficase las caracteristicas y la problematica de este nivel del sistema escolar,
esencial porque a todos concierne. Y no sélo escolarmente: también afecta a la
vida cotidiana de las familias, a los horarios profesionales y al tiempo libre de
padres y madres, a los periodos familiares de vacaciones. Que todos los nifios y
las nifas vayan al colegio nos resulta un derecho tan natural, forma parte tanto
del paisaje cotidiano de nuestras vidas, que nos olvidamos de lo singular que es.
Olvidamos que no siempre ha existido, que ocurre desde hace bien pocas déca-
das en los llamados paises avanzados. Si nos paseamos por ciudades de paises
donde la educacion no esta universalizada nos exirafiara ver a chicos y chicas en
las calles, fuera del colegio, en lo que para nosotros es horario escolar. En Espa-
ha, los nifios y nifias que antes no estaban escolarizados, ahora si que lo estan.
¢ Qué ocurre entonces dentro de las aulas que, en el ideal magnifico de que la
educacion obligatoria es para todos, alberga de hecho a personas tan distintas?
¢,Como se concilia el derecho de todos a una educacion igual con la realidad de
la diversidad, con la heterogeneidad de estudiantes que son realmente desigua-
les? Pues de formas contradictorias. La escuela debe respetar las singularidades
individuales, pero trabaja con todos en los mismos horarios y espacios, al mismo
tiempo, en las mismas aulas. José GIMENO explica las tensiones que ocasiona el
ideal y la realidad en una educacién universalizada, regulada, prolongada duran-
te méas anos de la vida; las tensiones entre diversidad y normas.

El capitulo cuarto “El sentido del curriculum en la educacién obligatoria”, de
Rafael FEITO ALONSO pertenece también al libro colectivo, coordinado por el pro-
fesor GIMENO SACRISTAN: “Saberes e incertidumbres sobre el curriculunt’. Este es
un capitulo que continGa mostrando las caracteristicas del nivel de la escolari-
zacion obligatoria. Explicita enseguida desde qué objetivo aborda el analisis: “tra-
tar de sugerir ideas sobre como debiera ser el curriculum de los niveles obligatorios
del sistema educativo en una sociedad en la que las fuentes de creacion y distri-
bucion del conocimiento se han diversificado enormemente”.

Como ya plante6 José GIMENO en el capitulo anterior, Rafael FEiTo deja claro
que en el sistema educativo no coincide lo que se desea hacer, lo que se planifi-
ca, con lo que después se logra, siendo estas las ideas cenirales que atraviesan
el libro. Expuestas con las formas de expresién propias de cada autor, pero per-
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10 Disefio, desarrollo e inovaccion del curriculum

sistentes, transversales a los distintos textos, una y otra vez. Rafael FeITO reivin-
dica que la educacion obligatoria debe responder a lo que es: un nivel obligatorio
para todos, hasta para los que después no seguiran estudios que conduzcan a la
universidad. En demasiadas ocasiones se responde a los estudiantes que no
comprenden la utilidad o el sentido de algunos conocimientos, que ya lp com-
prenderan ‘més tarde’. El sistema educativo actual mantiene muchos rasgos del
pasado, cuando fue pensado para una minoria: la que podia permitirse estudiar.
El hecho de que llegue a todos obliga a considerar cuidadosamente qué conoci-
mientos van a seleccionarse como contenidos escolares de entre todos los que la
humanidad ha ido elaborando, cémo se transmiten, con qué medios y materiales.
Esta seleccidn es siempre problematica, no sélo porque los modelos de educa-
cién entrafan conflictos en si mismos dada su disparidad, no sélo porque existen
concepciones no coincidentes sobre lo que la educacion debe ser, sino también
porque obliga a incluir unos contenidos y no otros, y a hacerlo pensando cémo
y por qué, lo que conlleva inevitablemente omitir. Rafael FEmo analiza lo que hoy
existe, aungue nunca pierde de vista lo que deberia haber.

Philippe PERRENOUD, por su parte, fue el primero que utiliz6 el término: “curricu-
lum oculto”, que tanto juego ha dado después y que intriga y ‘engancha’ a los es-
tudiantes. Y al curriculum oculto precisamente dedica una parte importante el
capitulo quinto del libro, titulado: “E/ ‘curriculum’ real y el trabajo escolar”. El cu-
rriculum real, no el curriculum explicitado en leyes, normas y documentos. Aquel
que se lleva a cabo de verdad en la practica escolar cotidiana por profesores que
se enfrentan dia a dia a la realidad. Un dia a dia en las aulas donde ocurren
hechos no previstos en los programas, sucesos inesperados, conjuntos de trivia-
lidades que lo son en apariencia pero que en realidad estan cargadas de sentidos
implicitos... y que debe aprenderse a afrontar, muchas veces sobre la marcha.

A PERRENOUD le interesa analizar, detenerse, entender los hechos cotidianos
de la escolaridad, interpretar el conjunto de rutinas, de habitos y de normas que
forman el entramado de la vida escolar; descubrir qué concepciones implicitas
existen sobre lo que es importante, deseable y valioso; sacar a la luz lo que, sin
estar dicho en ninguna parie, sin embargo ocurre y es mejor conocer si se quiere
navegar con éxito en un entorno escolar donde no tiene por qué coincidir nece-
sariamente lo que valora el profesorado con lo que aprecian y respetan chicos y
chicas. )

Utilizando las palabras del mismo PERRENOUD, hay tres caracteristicas basi-
cas de la vida escolar: que aprender a vivir en las aulas significa aprender a vivir
rodeado siempre de personas (no hay privacidad), que los centros educativos son
lugares donde esté llevandose a cabo continuamente algin tipo de juicio o de
evaluacién realizada por otros (“después de todo, la escuela es un asunto serio”),
y que —aungue pueda resultar crudo decirlo— la division entre los que detentan
formas de poder y los que no lo tienen esté claramente establecida.

Por Gltimo, José GIMENO SACRISTAN cierra la seleccién de textos de este libro
con el capitulo: “Grandeza y miseria del libro de texto”. En principio fue una con-
ferencia que GIMENO impartié en Santiago de Compostela en 2009 y que después
ha sido incluida en distintos libros, como pueden consultar aqui mismo las perso-
nas que estén interesadas. Habiendo como hay tantas fuentes de lectura en
nuestros dias, tanta informacién valiosa, existiendo Internet, cémo es que el
libro de texto continGa teniendo hoy el monopolio de la tfransmision de informacién
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Introduccion a la segunda edicién 11

y conocimiento en los centros escolares? ; Como resulia ser, casi siempre, la uni-
ca fuente de informacién disponible en las aulas? Desde esta perplejidad (relati-
va porque conoce muy bien el funcionamiento del sistema educativo real), GIMENO
SACRISTAN analiza las peculiaridades de los libros de texto, sus posibilidades y sus
limitaciones.

Su conferencia comienza con la cita de un conocido novelista y articulista
contemporaneo. Quiza a GIMENO (y a Juan José MiLLAS) les gustara saber que
varios estudiantes rastrearon en Internet por iniciativa propia el articulo periodis-
tico del que procede la cita, escrito por MILLAS, articulo donde hay muchas refe-
rencias ironicas y dolidas al sentido de la cultura y los hipermercados (centros
donde también se venden libros de texto). Lo encontraron, lo leyeron, se divirtie-
ron comentandolo con sus compafieros en los foros virtuales de la asignatura, y
lo incorporaron a su propio pensamiento.

Ya para terminar:

Estoy muy reconocida a aquellos estudiantes todavia abiertos al asombro
(después de tantos afios en el sistema educativo), dispuestos a revisar su propia
escolaridad y la de los demas con ofras lupas en los ojos, inseguros al ver cues-
tionado lo que daban por sentado sin habérselo problematizado, y lanzados a la
tarea de comprender algo tan complicado como el funcionamiento del sistema
escolar, mas alla de aprobar una asignatura.

Muchas gracias a todos los autores y autoras que han permitido generosa-
mente que sus textos sean transportados hasta aqui, un contexto diferente, des-
de los libros donde estaban publicados.

Y muchas gracias a Ediciones Morata que puso a nuestra disposicién con
toda generosidad textos de su cuidado y prestigioso fondo bibliografico en Edu-
cacion. Hablar con personas que conocen tan bien, que aman su oficio —de-
sarrollado por varias generaciones de una misma familia— sin perder jamas la
calidez, me resulta siempre alentador y admirable.

Ana SACRISTAN LUCAS.

Facultad de Educacién. Departamento de Didéactica,
Organizacién Escolar y didacticas Especiales.
UNED.
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CAPITULO PRIMERO

Disefiar el curriculum: Prever
y representar la accion®

Por Maria CLEMENTE LINUESA
‘Universidad de Salamanca

1.1. EIl ambito politico

La primera cuestién que podemos plantearnos es la de la propia existencia o
si se quiere, legitimidad de este nivel de decisién. Aunque debemos tener en
cuenta que en la mayoria de los paises existe de forma directa o indirecta un
curriculum minimo de obligado cumplimiento, al menos en las etapas obligatorias,
este asunto merece alguna reflexion. En términos generales las decisiones que
se toman en este ambito tienen que ver con [a cultura que se transmite o lo que
es lo mismo, con la seleccién de los contenidos que serédn obligatorios. Es el lla-
'mado curriculum basico (core curriculum), también denominado curriculum
comun o nuclear, definido por GoobLAD y Su (1992) como:

“Una especificacion de aquellos campos estimados esenciales para todos los
estudiantes”.
: (Pag. 338.)

La decisi6n de que exista un curriculum basico tiene diferentes connotacio-
nes. Por un lado, es preciso plantearse qué cultura o culturas deben ser seleccio-
nadas y trasmitidas por la escuela, asunto que conlleva decisiones de tipo moral,
ideolégico y social. Por otro lado, una cuestion no menos importante se refiere a
cuél es la naturaleza del conocimiento que debe ser transmitido, qué tipos o for-
mas de conocimiento son valiosas | para la educacion.

La primera de estas cuestiones viene produciendo un debate bastante recu- |
rrente, agudizado en los tiempos postmodernos por una escuela cada vez mas
multicultural. Tal debate comienza con la inevitable pregunta: ¢Debe existir un |
currfculum basico, coman y obligatorio? Algunas razones a favor de su existencia
han sido resaltadas por HARGREAVES, EARL y RYAN (1998) potencia la igualdad de !
oportunidades, la calidad educativa, la culiura comun y los derechos educativos.
Otros autores como KiRk (1989), en su ya clasica obra: El curriculum basico, defen-
dia la existencia del mismo y daba respuesta a ciertas objeciones realizadas por

* GIMENO SACRISTAN, J. (2010): Saberes e incertidumbres sobre el curriculum. Cap. Xlll, pagi-
nas 282-293. Madrid.- Morata. -
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14 Disefio, desarrollo e innovacién def curriculum

‘sus detractores esgrimiendo que sus posibles limitaciones serfan resueltas con
respuestas de los profesores en el quehacer profesional. En todo caso, para el
autor el curriculum comiin constituye una garantia para la igualdad, es la base de
una educacion integral, refuerza la comprensividad, es un referente de lo que un
sistema debe exigir como minimos de calidad educativa. Si es un curriculum de
minimos, deja ciertas cuotas o margenes de decision a los centros y profesores.

Las objeciones al curriculum basico se han realizado con mayor contunden-
cia desde la denominada pedagogia critica, uno de cuyos mas relevantes repre-
sentantes es APPLE (1996). El autor ha cuestionado muchos de los aspectos que
le caracterizan o que se esgrimen como sus fortalezas: la supuesta cultura comun
que implica ese curriculum, (para él una imposicion neoconservadora); igualmen-
te se cuestiona la supuesta virtualidad de crear cohesién social y objetividad,
asuntos dificiles de conseguir dada las diferencias culturales, econdmicas y
sociales de las que parten los alumnos.

En todo caso, la tendencia a prescribir un curriculum oficial es mayoritaria-
mente asumida por casi todos los paises del mundo, con gran coincidencia en los
curricula oficiales de Estados de distinta orbita, situacion e incluso cultura, como
quedd bien probado en el trabajo de BeNavoT y otros (1991).

Si las ventajas superan a los inconvenientes y si debe existir un curriculum
bésico, podemos preguntarnos: ;qué rasgos y elementos lo caracterizaran? A
este respecto BELTRAN (2006) sostiene que los criterios para configurarlo han
sido variados, por ejemplo el valor de los contenidos, o sea, su valor intrinse-
co, su relevancia y utilidad social, el desarrollo de la mente y la herencia cultu-
ral. Pero estas cuestiones tampoco son ajenas a visiones contrapuestas.
Decidir qué contenidos son relevantes o establecer el valor intrinseco de los
contenidos son asuntos con una gran carga ideoldgica. Solo como un mero
apunte constatamos dos grandes formas de pensar sobre el conocimiento.
Una de ellas la denominaremos realista, para la que el valor del conocimien-
to reside en su capacidad de reflejar una realidad externa con cierto grado de
fiabilidad. Desde esa perspectiva la relevancia del conocimiento educativo
radicara en que nos permite acceder a una realidad objetiva. Tal conocimiento
proviene sobre todo de las disciplinas cientificas y se trata de un conocimien-
to académico. ;

La otra posicidn es relativista, se suele denominar sociocritica o sociocons-
tructivista. Esta visién considera que, tanto el conocimiento en general como el
conocimiento escolar, son una construccion social gue refleja determinados valo-
res sociales dominantes. Segln este enfoque no puede decirse que el conoci-
miento sea objetivo pues su valor dependera de su utilidad para el grupo. Por ello,
cada cultura configura el conocimiento méas coherente con sus valores y mas pro-
vechoso socialmente. o

Dada la relevancia del tema se podrian citar un gran nimero de trabajos, tan-
to en el ambito internacional como en el nacional, que durante décadas se vienen
ocupando de analizar y proponer cuéles serian los contenidos basicos para un
curriculum comun y basico; por ejemplo SkiLBECK (1982). :

STENHOUSE (1984) plantea distintos ambitos de los que extraer €l curriculum
escolar: el primero, de las disciplinas académicas, como saberes procedentes de
comunidades de estudio. El segundo, del campo de las artes provenientes de gru-
pos menos estructurados o de sujetos particulares. El tercero, las destrezas basi-
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cas. En cuarto lugar, las lenguas. Por Gltimo, segln las convenciones Y valores
que impregnan toda la ensefianza escolar. N

En nuestro contexto, PEREZ GOMEZ (1998) propone que los contenidos del
curriculum deben tener cuatro tipos de virtualidades: explicativa y aplicada, artis-
tica-creativa, politico-moral y psicopedagdgica. TORRES (1994 y 2008), ademas de
reivindicar el valor del conocimiento y por tanto de los contenidos en la educacion
hace propuestas tanto para la seleccién como para la organizacién de los conte-
nidos del curriculum.

GIMENO (2005) bajo el significativo titulo La educacién que atn es posible
nos brinda un extenso y profundo andlisis sobre la cultura necesaria para una
sociedad globalizada y al tiempo llamada sociedad de la informacién, advir-
tiendo que los fines de la educacién escolarizada son mas amplios que la sim-
ple transmisién de contenidos y ofrece principios que harian los contenidos
mas educativos. .

Bourbieu y GRos (1990) nos ofrecen un marco, fruto de un amplio debate
nacional en Francia, que permite establecer bases no solo sobre cémo seran los
contenidos, sino también sobre como debemos utilizarlos:

\;\ ° La educacion debe primar los modos de pensamiento dotados de validez y

aplicabilidad general, por encima de otras formas que puedan ser més sen-
{ cillas en su adquisicién. Propone el pensamiento deductivo, experimental,
historico, el estilo critico y reflexivo, los métodos cualitativos. Asimismo, esti-
| ma la necesidad de conceder un lugar importante a ciertas técnicas como
el uso de diccionarios, utilizacién de ficheros, manejo de bases de datos,
informatica, interpretacion de gréficos, de tablas, formas de comunicacién
oral y escrita.

° Los programas deben ser un marco de actuacion, no instrumentos coerciti-
vos. Deben ser interpretados por los expertos, profesores y practicados de
forma flexible. Distinguir lo obligatorio de lo opcional.

° La aspiracién a la coherencia debe favorecer la mterdlsmplmanedad que
evitara repeticiones y desconexiones del conocimiento

° Revision periédica de los programas, con objeto de introducir conocimien-
tos que exige tanto el avance cientifico como las necesidades sociales.

Enlazando con estas consideraciones otro asunto, nc menos relevante, es el
referido al papel que juegan las administraciones en la toma de decisiones neta-
mente pedagogicas. Sin perjuicio de la legitimidad que ostentan para elegir la cul-
tura méas conveniente pensamos, sin embargo, que no seria tan legitimo entrar en
aspectos profesionales de competencia exclusiva del profesorado. Por ejemplo,
prescripciones sobre cuestiones metodoldgicas, sobre formas de evaluacidn,
opciones sobre tipos de agrupamiento, etc., son, sin duda, decisiones propias de
, la funcién docente. Los limites del ambito admlmstratlvo estén en sefalar los obje-
’[IVOS y contenidos minimos exuglbles a cada etapa escolar, dictar pautas sobre dis-
' tribucién, establecer los maximos y minimos de la optatividad, potenciar politicas

, de creacion de materiales, dar normas que regulen el sistema de manera que per-
; mita una transicion de los estudiantes por el mismo.

En la Tabla 1.1. proponemos los elementos curriculares que deberian decidir

las administraciones.
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Tabla 1.1. Modelo procesual

Ambito de las administraciones

Ambito de las administraciones.

Seleccionar objetivos generales del sistema.

Seleccionar la cultura escolar. Establecer areas de contenidos.
Establecer pautas de optatividad.

Politica de materiales.

e © o o o

1.2. El ambito del centro

El centro como unidad de andlisis ha tomado en los dltimos afios un gran pro-
tagonismo para conseguir una educacién de calidad, (BELTRAN y SAN MARTIN, 2000;
SANTOS GUERRA, 2000; BoLIVAR, 2000), con el objetivo de dar coherencia y conti-
nuidad a la trayectoria de cada alumno, ejercer la autonomia (un concepto, sin
duda controvertido)! pero que permite generar cambios e innovaciones propias,
articular el trabajo docente mediante estrategias colaborativas entre el profesora-
do (HARGREAVES, 1996) y participativas entre los miembros de la comunidad exira-
escolar, etc. Por ello, se pueden dar importantes razones para que el centro como
orgamzamon realice proyectos que le doten de estrategias y culturas comunes. En
nuestro pais, este ambito de disefio curricular es relativamente reciente, ESCUDE-
RO y GONZALEZ (1994).

Fue con la reforma de los noventa cuando a través de las prescripciones minis-
teriales se inst6 a los centros educativos a la realizaciéon de proyectos propios.
Aunque en principio, probablemente por la falta de preparacién del profesorado y
la ausencia de una cultura colaborativa, no se produjo una gran implicacion de los
docentes, (CLEMENTE, 1999 y 2003), aun cuando la realizacion de estos proyectos
parece de gran interés para ofrecer una mayor calidad en la trayectoria de los
alumnos, por distintos motivos:

El ceniro es el contexto organizador de la ensefianza. Es una importante
fuente de experiencias educativas. En él se deben coordinar los estilos pedago-
gicos de los docentes de manera que de los mismos surjan planes congruentes
para los alumnos. Es el marco idéneo donde se plantean y desarrollan propues-
tas de innovacion y mejora.Y también el desarrollo profesional de los docentes de
manera coordinada y productiva.

¢, Cémo deben ser estos proyectos? ;Cuéles son sus elementos constitutivos,
las decisiones que deben tomarse?

Normalmente consideramos que los proyectos de centro pueden conceblrse
complementariamente de dos maneras: por un lado, proyectos que determinen
cuestiones mas o menos estables para el centro. Por otro, proyectos de mejora e
innovacién que seran siempre particulares de cada centro y por tanto no prefigu-
rados de antemano. Por ello nos referiremos solo a los primeros. '

' Sobre esta cuestion, se pueden ver distintas aportacxones en el monografico: Autonomia de Ios
centros educatives (2004), Revista de Educacidn, nimero 333.
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Las cuestiones curriculares que afectan al centro en su totalidad tienen que ver
con decisiones que le hacen comportarse como un organismo y por ello se trata
de decisiones que afectan globalmente a quienes lo integran. Tales cuestiones las
resumimos en la Tabla 1.2.

Tabla 1.2.

Ambito del centro

Lineas metodoldgicas.

Actividades generales.

Seleccionar y coordinar contenidos.

Decidir la oferta de optatividad.

Establecer criterios de evaluacion.

Decidir como llevar a cabo el agrupamiento de alumnos.
Establecer el uso de espacios y tiempos.

Evaluacion del centro.

e © © @ o © o o

Todas estas decisiones curriculares deben apoyarse en tres pilares funda-
mentales: el desarrollo profesional del profesorado del centro, la coordinacion con
otros centros, tanto proximos como distantes que puedan enriquecer con inter-
cambios de experiencias y materiales la vida del centro y la formacién de los
docentes. Por dltimo, las relaciones con la comunidad, la apertura al entorno, en
palabras de FERNANDEZ ENGUITA (2001).

1.3. El Zmbito del aula

Disenar el curriculum para el aula supone adoptar las decisiones més singu-

| lares y concretas dentro de los espacios curriculares. El aula es el lugar donde se

produce aprendizaje, es el curriculum en la accién, por ello no podemos dejar de
I considerar que es en este ambito donde la cultura seleccionada en el curriculum
base, donde el método elegido en el centro, como unidad organizativa, se hace
real. Siendo asi, las decisiones més relevantes en este ambito tienen que ver, por
un lado, con la seleccion de los contenidos concretos (solo en alguna medida), y
la organizacion de éstos para que puedan convertirse realmente en cultura esco-
lar y, por otro lado, elegir los procedimientos, actividades y tareas que permitan
que el aprendizaje sea efectivo y valioso. Planificar en este ambito tiene una
dimension muy centrada en la préctica, de manera que debemos optar por mode-
los de disefio que nos permitan un analisis constante de lo que en ella ocurre. El
modelo de proceso como lo considera STENHOUSE (1984) se basa en la idea de
que son las experiencias de aprendizaje y el conocimiento relevante lo que hace
valioso el curriculum. Por ello, siguiendo al autor, pensamos que el disefio en este
ambito, en que es protagonista el profesor conocedor de su aula, de sus alumnos,
de sus posibilidades y limitaciones y también contando con su experiencia, debe
centrarse sobre todo en la organizacién de los contenidos, en la seleccién y orga-
nizacion de las actividades, en la eleccién de los medios y recursos necesarios y
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en la constante evaluacién, tanto de los sujetos como de las propias practicas
curriculares. En la Tabla 1.3. resumimos los elementos propios de este ambito.

Tabla 1.3.

Ambito del aula

Reflexion sobre los objetivos y fines.

Seleccion, organizacion y secuenciacion de los contenidos.
Seleccion de tareas o actividades.

Seleccionar materiales y recursos.

Adecuacion y organizacién de espacios y tiempos.

Evaluar. Eleccion de técnicas, qué se evalla, en qué momento, efc.

L] o o ° L] o

Dado que algunos de estos aspectos son tratados de manera monografica en
otros capitulos del libro, en éste nos ocuparemos de analizar los tres primeros.

1.4. Objetivos

Seleccionar objetivos para el curriculum en este ambito supone delimitar los
fines establecidos en otros; tal afirmacién no debe entenderse en el sentido de
operativizarlos en la linea antes descrita y criticada, sencillamente se trata de con-
textualizarlos para los alumnos e intentar que respondan a las diferentes dimen-
siones que tiene la educacion. Asi pues, pensar en los objetivos es definir metas,

; pero también analizar los procesos de la propia ensefianza para valorar lo que

; logramos. Conseguir objetivos es mucho mas que enunciarlos con antelacion.

i Ademas, no podemos olvidar el valor intrinseco de los contenidos, si son rele-
vantes, adecuados para los alumnos y estan bien organizados. Lo mismo que las
tareas o actividades que llevamos a cabo no son solo acciones para conseguir
aprendizajes aislados, las actividades propician muchas veces fines multiples,
por ejemplo una actividad en grupo, mas alla del contenido concreto que permita
aprender a los alumnos, es una esiructura de socializacién, que les ayudara a
conseguir objetivos de colaboracion, de comprension y respeto hacia el punto de

. vista de los demaés, uso del lenguaje, etc. Por todo ello, las intenciones de un dise-

' fio curricular no se reducen solo ni a expresarlas antes de actuar, ni a describir

i conductas de los sujetos para comprobar su rendimiento.

1.5. Contenidos

Por lo que respecta a los contenidos y una vez seleccionados ya por otras ins-
tancias, quizés en los proyectos de aula deberiamos aplicar criterios mas acordes
con los sujetos reales de manera que, siguiendo el pensamiento de DeweEY, sean
préximos a la experiencia de los sujetos y al contexto social donde ésta se ubica
Dewey (1995). Para seleccionar y organizar contenidos podemos hacernos pre-
guntas y basarnos en criterios de orden diverso: epistemoldgico, socioideoldgico,
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psicoldgico y pedagdégico. Algunos de los cuales, sobre todo los dos primeros,
pueden ser también tenidos en cuenta al seleccionar los contenidos en otros
ambitos.

El criterio epistemoldgico se refiere al caracter de cada ciencia, a los distintos
tipos de conocimiento, al caracter cientifico o no de las disciplinas escolares. Apli-
car este criterio significa cuestionarnos como debe presentarse una materia, si
debemos tratar sus aspectos metodoldgicos o presentarla como un resumen
secuencial de lo que los cientificos han avanzado hasta ese momento. Todas
esas particularidades conllevan, ademas, diferencias esenciales para conocer
cada materia de estudio y, lo que es mas importante, cada tipo de disciplina
requiere, como muestra STopoLsKY (1991), planteamientos didacticos en cierto
modo diferenciales. Por otro lado, la ciencia avanza por la superacién de paradig-
mas que van quedando obsoletos cuando surgen otros con mayor rigor y poder
explicativo; sin embargo, hemos de reconocer que esto no debe tener probable-
mente una proyeccion para la escuela de forma automatica, puesto que algunos
paradigmas son excesivamente complejos para determinados niveles educativos
y otros estan en fase de construccién. En este sentido, hemos de preguntarnos

- qué es lo méas adecuado para los distintos momentos de la escolarizacion. Un

ejemplo que podria ilustrar esta cuestion es el caso de la ensefianza de la lengua;
una vez pasado el periodo en que el nifio ya ha desarrollado su lenguaje y la len-
gua es objeto de estudio, cabe plantearse qué paradigma es el mas adecuado
para su ensefianza. Durante algunos afios, se entendié que el lltimo paradigma
era el més adecuado, por lo que se fueron adoptando los enfoques que la lin-
glistica iba desarrollando. La escuela pasé, en un breve plazo, de dar a la mate-
ria un enfoque tradicional a explicarla desde el punto de vista del estructuralismo
y de ahi a la gramatica generativa, con toda su complejidad. Tales cambios dieron
lugar a que la lengua se convirtiera en una disciplina de una gran dificultad y con
notables indices de fracaso. , : -

Otra pregunta relevante es el papel que el conocimiento vulgar puede jugar
en la construccién del conocimiento cientifico y como debe planiearse ese asun-
to, sobre todo en los niveles mas elementales.

El criterio socioideolégico, nos lleva a tomar en consideracion que la escuela
es un elemento clave en la socializacién del nifio, por lo cual se canaliza a través
de ella lo que llamamos cultura social. Precisamente los contenidos, quiza como
ningln otro componente curricular, proporcionan un importante cauce para tras-
mitir las distintas visiones y culturas sobre la realidad. Por ello, es importante
hacernos preguntas como las siguientes: ¢la vision de cada disciplina debe ser
monolitica o requiere la plasmacién de puntos de vista particulares e incluso dife-
rentes que reflejen distintos valores e ideologias?, ;deben seleccionarse conteni-
dos considerados “poco académicos™?, ¢se asumen o no contenidos que resalten
valores claramente ideoldgicos? El dar un sentido practico o tedrico a las discipli-
nas, el trabajarlas como verdades absolutas, o como verdades histéricamente
construidas, el valorar més unos contenidos que otros, todo ello son opciones que
suponen “decidir’ sobre los contenidos educativos.

Es preciso plantearse qué se busca al seleccionar determinados contenidos,
si su utilidad social, cultural, o ambas. Estos aspectos se complementan con la

®© Ediciones Morata, S. L.




20 Disefio, desarrollo e innovacion del curriculum

importancia que debe tener el contexto sociocultural del centro a la hora de selec-
cionar los contenidos. Los niveles de muchos nifios son a veces un freno para tra-
bajar determinados contenidos, pero también debe ser un reto adecuarlos para
que puedan ser asimilados sin que vayan acumulando deficiencias y lagunas
basicas. Por ello, este criterio debe ayudar a evaluar las carencias socioculturales
de los alumnos y adecuar la seleccién de los contenidos por parte del profesor.

El criterio psicoldgico tiene un caréacter distinto a los anieriores, ademas, es
esencial para organizar y secuenciar los contenidos y no solo para seleccionarlos.

Parece relevante analizar en qué grado se tiene en cuenta el nivel de desa-
rrollo del alumno y plantearse como hacer del aprendizaje algo significativo. Si es
interesante asumir un punto de vista constructivista, habria que decidir qgué valor
se concede a la accién, a la experiencia, a la reflexion, al autoaprendizaje etc.,
como principios para la adquisicién de contenidos.

El criterio pedagdgico se refiere, por un lado, a los condicionantes estructurales
del centro y, por otro, a la propia concepcién curricular de los profesores. También
deben considerarse aspectos como la preparacién del profesor, la experiencia pro-
fesional, los habitos de trabajo en grupo y la forma en que se reflejan las rutinas de
trabajo, etc.

Finalmente es preciso subrayar que estos criterios deben interpretarse como
un marco para la discusién y no como una lista para aplicar, porque la seleccion

" de contenidos para la ensefianza no puede ser entendida como una cuestion téc-
{ nica, sino como una opcién cultural.

Las formas béasicas de organizar el contenido escolar suelen agruparse en
tres modalidades: disciplinas, areas y curricula integrados. Las disciplinas, como
forma de organizacién de los contenidos escolares, tienen su base en la division
del conocimiento que se realiza en las universidades y centros de investigacion.
No obstante, en el Ambito escolar adquieren formas peculiares y no son, como
sostiene CHERVEL (1991), simples adaptaciones del conocimiento cientifico. Dis-
tintos autores han validado esa férmula como la més adecuada y cientifica, aun
cuando hoy no se sostiene ni en el nivel de la investigaciéon una idea tan seg-
mentada del conocimiento, (GIBBSONS y otros, 1997; FOUREZ, 2008).

Las disciplinas o asignaturas configuran un modo de conocimiento académi-
co basado en la especificidad y en la profundizacion del conocimiento. Su valor
educativo proviene de su procedencia cientifica, pero como bien ha probado
CuesTA (1997), las disciplinas son algo mas, integran discursos, contenidos y
précticas que interaccionan y se transforman por los usos de las instituciones
escolares. Las disciplinas presentan el conocimiento como verdades absolutas,
de forma segmentada-como si la realidad ast lo fuera, por lo que los alumnos fre-
cuentemente perciben el conocimiento a través de ellas como algo ajeno, muy
poco relacionado con la vida, con los problemas sociales y aun vitales y de poca
aplicacién en la realidad, configuran frecuentemente practicas reproductoras. A
pesar de la larga tradicién e implantacion de las disciplinas, su cuestionamiento
ha llevado a proponer distintas alternativas, la mas proxima la constituyen las
areas, una especie de reagrupacion de disciplinas en funcion de la proximidad de
contenidos o de metodologias comunes. Por lo que respecta a la practica escolar
se traduce frecuentemente en que en un mismo libro aparezca un area y no una
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asignatura, pero se secuencie en la suma de las asignaturas que se componen o
el profesor las gestiona de este modo.

] Las férmulas mas alternativas de organizar el conocimiento escolar son los
_ curricula integrados, TORRES (1994b), sobre todo la globalizacion y la interdisci-
' plinariedad. Ambas tienen en comun su visién integradora del conocimiento, aun-
' que surgen desde motivaciones y argumentos diferentes:

a. La globalizacion fue en principio propuesta por DEcroLy (1950) y DecroLy
y MoNcHAMP (1986) quienes pretendian adecuar el conocimiento al modo de pen-
sar de los nifios méas pequenos, pensamiento que consideraban sincrético y glo-
bal. De ahi surgieron los centros de interés como unidades globales, cuya base
tematica la constituirian los intereses y necesidades infantiles. Evidentemente las
propuestas concretas de DecroLy, quien prefijaba los ceniros de interés y el
método a seguir, han sido superadas y cambiadas por sus muchos seguidores,
numerosos maestros progresistas que hicieron suyos desde los anos veinte los
principios de la globalizacién. De hecho, la idea seminal sigue tan vigente como
en su origen, aderezada por un conocimiento sobre la psicologia infantil que ha
venido a corroborar el pensamiento del autor belgaZ.

b. La interdisciplinaridad consiste en la relacién de conocimientos de distin-
tas materias para construir un conocimiento nuevo. No es un asunto que concier-
na exclusivamente a la ensefianza, puesto que también se da en la investigacion
y en las areas de conocimiento cientifico, aunque aqui nos referiremos solo a los
contenidos educativos.

La interdisciplinariedad presenta el conocimiento de forma relevante social y
culturalmente, centrandose en problemas que requieren respuestas globales, pro-
piciadas por la contribucién de distintos campos del saber. Se intenta, ademas, evi-
tar la repeticién de conocimientos comunes a muchas disciplinas o tematicas.
Permite comprender la vinculacion de muchas realidades, e incluso contribuiria a
crear hébitos de pensamiento mas abiertos en valores e ideologias distintas, ade-
mas de propiciar la colaboraciéon y no la incomprensién y hasta jerarquizacion
entre areas de conocimiento. Respecto de los profesores, posibilitaria un modelo
de colaboracién y no de aislamiento tan frecuente en los centros escolares, asi
como el uso de materiales distintos al libro de texto®.

1.6. Actividades

Por lo que respecta a las actividades, debemos considerar que constituyen el
elemento mas especifico y relevante del aula, puesto que articulan la propia prac-
tica y son mucho mas que configuradoras de aprendizajes. De hecho, las activi-
dades, como ningan otro elemento, permiten analizar el transcurso de la accion
educativa y cuéles son los esquemas practicos del profesor. Por otro lado, media-

2 Para un anélisis més exhaustivo de este tema ver TORRES (1994b).

3 Dada la dificultad para extendernos en este espacio sobre ejemplos de curricula integrados
remitimos a distintas obras donde se podrian encontrar ejemplos de gran interés: TABA (1974); TANN
(1990); Torres (1994b); GARDNER y KRECHEVESKY (com.), (2000).
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tizan en gran medida la idea que el alumno tiene de la escuela y configuran lo que
llamamos metodologfas. Las actividades, ademas de producir aprendizaje, con-
forman la vida social de! aula, por ello cuando las planteamos estamos disefian-
do la préactica en ese doble sentido.

Por lo que respecta a su aspecto socializador, al planificar actividades debe-
mos tener en cuenta varios asuntos:

[}

a

-]

[}

(-]

Crear cohesion y consenso enire profesores.

Propiciar entre los alumnos ciertas rutinas y habitos que hagan mas agiles
las relaciones.

Establecer normas claras y precisas sobre las relaciones y acciones de los
alumnos y del profesor.

Elegir el agrupamiento adecuado.

Organizar y controlar el grupo.

En cuanto al aprendizaje debemos considerar distintos aspectos que tienen
que ver con los alumnos, el profesor, los contenidos, asf como los medios y as-
pectos organizativos:

Respecto del alumno, como sujeto activo de aprendizaje, tendremos en
cuenta varios elementos: a) motivacién que genera la actividad; adecuacion
a su madurez; adecuacion temporal de la misma a las posibilidades del
sujeto; conexidn con experiencias previas; medios de expresion del sujeto
que estimula; patrones de comunicacion que fomenta; valores que promue-
ve; procesos de aprendizaje que permitan generar. comprensién, opinion,
descubrimiento, procedimientos, memorizacion, etc. ‘

También debemos considerar la relacion de las actividades con otros ele-
mentos:

= Respecto del profesor, debemos plantearnos, por ejemplo, su preparacion

para llevarlas a cabo, si pueden ser desarrolladas de manera particular o
requieren la intervencién de otros profesores.

Respecto de los contenidos nos preguntaremos por los tipos de contenidos
y enfoques que se pueden trabajar con las diferentes actividades previstas.
Posibilidades de organizarlos.

Respecto de los medios y recursos: su variedad, la disponibilidad, quién
disefia los materiales.

Respecto a los aspectos organizativos es preciso plantearse el lugar de
realizacion, grado de ambigliedad o directividad de las acciones que tienen
que realizar los alumnos, adecuacion espacial y temporal, secuenciacion,
equilibrio entre los tipos de actividades y coherencia entre ellas; compatibi-
lidad con otros profesores para llevarlas a cabo.

Se irata, pues, de prever su valor sus posibilidades y las posibles limitaciones.

Disefar el curriculum implica, como resumidamente hemos descrito, prever la
accién: definir los fines, seleccionar la cultura y representar la accion educativa.
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CAPITULO Il

Por José GIMENO SACRISTAN
Universidad de Valencia

A veces hacemos de las cosas algo complicado para entender su obvia sen-
cillez; en otros casos aparentan ser sencillas y perdemos de vista su complejidad.
Tenemos una sensacién contradictoria al hablar del curriculum, pues sentimos,
por un lado, la necesidad de simplificar para hacernos entender, lo cual nos con-
vierte en divulgadorés. Desde ese sentido afirmamos que el curriculum es algo
obvio que esta ahi, llamesele como se quiera. Es lo que un alumno o alumna estu-
dian. Por otro lado, cuando se comienza a desvelar su origen, su implicaciones y
a los agentes que implica, los aspectos que condiciona y los que por él son con-
dicionados, nos percatamos de que en ese concepio se entrecruzan muchas
dimensiones que plantean dilemas y situaciones ante las que optamos de una
manera determinada.

2.1. La potencialidad reguladora del curriculum

- El concepto de curriculum tiene su historia y en ella podremos encontrar res-
tos de su uso pasado, de su naturaleza y el origen de los significados que hoy
tiene. Es una realidad que pudo haber sido y puede ser de otra manera. El tér-
mino curriculum procede del latin (su raiz es la de cursusy currere). En Roma se
hablaba del cursus honorum, la suma “de los honores” que iba acumulando el
ciudadano a medida que va desempefiando sucesivos comicios y magistraturas
desde el puesto de edil hasta llegar a cénsul. El término se utilizaba para signifi-
car la carrera, y por extension ha determinado la ordenacién y representacion
del recorrido de ésta. Este concepto en nuestro idioma se bifurca en dos senti-
dos: por un lado, se refiere al recorrido o curso de la vida y los logros en ella (lo
que entendemos por curriculum vitae; expresién utilizada por primera vez por
Cicerdn). Por otro lado, tiene el sentido de constituir la carrera del estudiante v,
mas concretamente, se refiere a los contenidos de ese recorrido, sobre todo a
su organizacion, a lo que el alumno deberé aprender y superar y en qué orden
debera hacerlo. '

* GIMENO SACRISTAN, J. (2010): Saberes e incertidumbres sobre el curriculum. Cap. |, pags. 21-43.
Madrid. Morata.
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En su origen, el curriculum significo el territorio acotado y regulado del conoci-
miento que representa los contenidos que el profesorado y los centros educativos
tendran que desarrollar; es decir, el plan de estudio propuesto e impuesto en la esco-
laridad a profesores (para que lo ensefien) y a estudiantes (para que lo aprendan).
De todo lo que sabemos y es potencialmente ensefiable y posible de aprender, €l
curriculum es una seleccion regulada de los contenidos a ensefiar y aprender que,
a su vez, regulara la préctica didactica que se desarrolla durante la escolaridad.

En la Edad Media el curriculum se compone de una clasificacién del conoci-
miento integrado por el “trivium” (tres caminos o cursos: Gramaética, Retoricay
Dialéctica), que hoy llamarfamos instrumentales, y el “cuadrivium” (cuatro vias: -
Astronomia, Geometria, Aritmética y Musica) que tenfan un caréacter més marcada-
mente aplicado. Estas siete artes constituyeron una primera ordenacion del conoci-
miento que perdurd durante siglos en las universidades europeas. La distincién entre
ambos grupos de saberes significa dos orientaciones en la formacion: los que se
refieren a los modos de adquirir el conocimiento, por un lado, y las que sirven al hom-
bre para ganar su sustento y que tienen una finalidad mas pragmatica.

El concepto de curriculum desde su primer uso representa la expresion y pro-
puesta de la organizacién de los segmentos y fragmentos de contenidos de los
que se compone; una especie de ordenacion o de partitura que articula los epi-
sodios aislados de las acciones, sin la cual quedarfan desordenadas, aisladas
unas de otras o, simplemente, yuxtapuestas, provocando un aprendizaje frag-
mentado. El curriculum desempefia una doble funcién —organizadora a la vez
que unificadora— de la ensefianza y del aprendizaje, por un lado, a la vez que,
por oiro lado, se produce la paradoja de que en él se refuerzan las fronteras (y
murallas) que delimitan sus componentes, como por ejemplo la separacion entre
las asignaturas (asignaciones) o disciplinas que forman su contenido.

El concepto de curriculum se mantuvo vigente en Inglaterra 'y después en la
cultura anglosajona en general. Su aparicién y uso en el ambito pedagdgico, su
utilizacién, no constituyd un hallazgo casual. En la tradicién anglosajona el signi-
ficado de curriculum parece haber sido determinado por la confluencia de diver-
sos movimientos sociales e ideoldgicos. En primer lugar, por la influencia que las
revisiones de la ensefianza de la Dialéctica tuvieron sobre las diferentes areas a
aprender. En segundo lugar, por la vision disciplinaria acerca de la organizacion
de la ensefianza y el aprendizaje propio del calvinismo. Y, en tercer lugar, por la
expansién de la expresion ciceroniana “vitae curriculum” a los nuevos rasgos de
una escolaridad secuenciadamente ordenada y llevada a cabo en el siglo xvi por
los calvinistas, parecida a la que los jesuitas llevaron a cabo en el lado catolico.
Su aparicién se sittia en la universidad de Glasgow' a la cual llegd de la mano de
académicos calvinistas procedentes de Ginebra.

1 Primera aparicion conocida del término “curriculum®, en una version de “Professio Regia” de
Peter Ramus, publicada como obra péstuma por Thomas Fregius de Basilea en 1575. (Biblioteca
de la Universidad de Glasgow)... El Oxford English Dictionary, sitGa la primera fuente del “currfculum”
en los registros de la Universidad de Glasgow, de 1633.

La presencia progresiva del término curriculum en las sucesivas leyes educativas espafiolas nos
indica cémo se incorpora el nuevo concepto. La Ley General de Educacion de 1970 no llega a men-
cionar a ninguno de esos dos términos, la LOGSE de 1990 lo hace trece veces y la LOE de 2006 o
menciona tres veces mas que ésta.
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El concepto curriculum y la utilizacion que se hace de él aparecen ligados
desde sus comienzos a la idea de seleccién de contenidos y de orden en la clasi-
ficacion de los saberes a los que representan, que serd la seleccidén que se con-
siderara en la ensefianza. En términos modernos, podriamos decir que con esa
invencién unificadora, por un lado, puede evitarse la arbitrariedad en la seleccién
de lo que se enseria en cada situacion, al tiempo que, en segundo lugar, se
encauza, modela y limita la autonomia del profesorado. Esa polivalencia se man-
tiene hasta nuestro tiempo.

El curriculum cobré el decisivo papel de poner un orden sobre los contenidos
de la ensefianza; un poder regulador que se sumé a la capacidad igualmente
reguladora de otros conceptos, como el de clase? (grupo-clase) para distinguir a
unos alumnos de otros y agruparlos en categorias que los definan y los clasifi-
quen. Esto dio lugar a una organizacién de la practica de ensefianza sustentada
en especializaciones, clasificaciones y subdivisiones en las instituciones educati-
vas (HAMILTON, 1993). Una vez que éstas tuvieron que admitir a un ndimero impor-
tante de alumnos se tuvo que establecer la distincién de éstos en grados®, los
cuales, disponiéndolos secuenciados segln la complejidad de sus contenidos,
permitirian la transicion a lo largo de la escolaridad sin brusquedades al paso de
un curso a curso. Los grados se hicieron corresponder con la edad de los alum-
- nos, con lo cual el curriculum es un importante regulador para la ensefianza en su
transcurrir, proporcionéndole coherencia vertical en su desarrollo. Se presupone
gue esa coherencia despertara la misma cualidad en el aprendizaje. El curriculum
determina qué contenidos se abordan y, al establecer niveles y tipos de requeri-
mientos para los sucesivos grados, ordena el tiempo escolar, proporcionando los
elementos de lo que serd lo que entenderemos por progresién escolar y en qué
consiste el progreso de los sujetos en la escolaridad. Al asociar contenidos, gra-
dos y edad de los estudiantes, el curriculum es también un regulador de las
personas. Por todo eso, desde los siglos xvi y xvii el curriculum constituyd una
invencién decisiva para la estructuracién de lo que hoy es la escolaridad y como
la entendemos.

La incorporacion del concepto curriculum tiene lugar bajo los supuestos efi-
cientistas acerca de la escolarizacion y de la eficiencia de la sociedad, en general.
Con ello se buscaba introducir un orden intermedio basado en el establecimiento de
unidades de tiempo menores dentro de la escolaridad total: el curso escolar, por lo
general que cada estudiante deberia completar progresivamente, pero mas am-
plias que las clases que eran las unidades de tiempo y contenido.

Para bien o para mal, el hecho fue que la ensefianza, el aprendizaje y sus res-
pectivos agentes y destinatarios —los profesores y estudiantes— quedaron mas
dirigidos por un control ejercitado desde el exterior, al regularse la organizacion
de la totalidad de la ensefianza por medio del establecimiento de un orden
secuencial. Un efecto de esa regulacién consistié en el refuerzo de la distincién
de las disciplinas y la asignacion concreta de los contenidos a los profesores, asi

2 El moderno sentido de “clase” aparece en 1509 en los estatutos del Colegio de Montaigu de
Paris, en cuyo programa se encuentra por primera vez la divisién en clases.

% Unidad a la que también llamamos curso (de cursus) que sirve para acotar contenidos en pe-
riodos de tiempo identificados, generalmente, el afio escolar. '
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como un refinamiento de los métodos. El concepto de curriculum delimité de ese
modo unidades ordenadas de contenidos y tiempos que tienen un comienzo y un
final, con un desarrollo enire esos limites, imponiendo una norma para la escola-
rizacion. No cabe hacer cualquier cosa, ni hacerla de cualquier manera o reali-
zarla de un modo cambiante.

El curso o grado: regulador
de los contenidos en el tiem- |
po de ensefar y aprender.

Todo lo que

potencialmente es El curriculum: como selec- Préactica
ensefiable y cién reguladora de los con- didéctica en el
posible de tenidos a ensefar y aprender. contexto escolar.

aprender.

El método: esquema de
actividad regulada repro-
ducible y transmisible.

Figura 2.1. El poder regulador de curriculum, junto a otros “inventos”.

Al ordenar el curriculum se regula a la vez el contenido (lo que se ensefa y
sobre lo que se aprende), se distribuyen los tiempos de ensefar y aprender, se
separa lo que serd el contenido que se considera debe quedar dentro de ély lo
‘gue seran los contenidos externos y hasta extrafios. También se delimitan los
territorios de las asignaturas y especialidades, siendo marcadas las referencias
para componer el curriculum y dirigir la practica de su desarrollo. Todo ello en su
conjunto se constituira en el estandar respecto del cual se juzgara lo que se con-
sideraré el éxito y el fracaso, lo normal y lo anormal, lo satisfactoria o insatisfac-
toria que es la institucién escolar, quiénes cumplen y guiénes no lo hacen.

Rastreando la génesis de este antiguo y asentado concepto, considerando la
acumulacion de significados que en él se han ido superponiendo, llegamos a una
primera conclusion: el curriculum proporciona un orden a través de la regulacion
del contenido del aprendizaje y de la ensefianza en la escolarizaciéon moderna,
una construccién Gtil para organizar aquello de lo que se tiene que ocupar la
escolarizacion, aquello que habrad que aprender. A la capacidad reguladora del
curriculum se ha afiadido la que tuvieron ios conceptos de clase, gradoy método,
cuyas historias han discurrido entrelazadas, formando todo el dispositivo para
normalizar lo que se ensefaba o debia ensefiarse, cOmo hacerlo y, a la vez, al
tomar una opcién, también queda estipulado aquello que no se puede o no se
debe ensefiar ni aprender. .

De lo dicho concluimos que la agrupacién de los sujetos en clases facilitaba
la regulacién de la variedad del alumnado. EI método pedagogico estructuraba y
proporcionaba una secuencia ordenada de actividades que de manera reiterada
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se pueden reproducir. El hallazgo del curso o grado establecio la regulacion del
tiempo global de la escolaridad en una sucesién de tframos ordenados como una
escalera ascendente de pasos que se suceden. Asi quedaba trabada la estructu-
ra esencial de la préactica educativa de la escolaridad moderna; la que realizaran
docentes y estudiantes.

En nuestro contexto el concepto de curriculum aparece muy tardiamente en
la produccién del pensamiento educativo, en las publicaciones, asi como su uso
entre el profesorado. El Diccionario de la RAE no lo recoge hasta su edicién de
1983, distinguiendo una doble acepcidn: de plan de estudio (proyecto a ser reco-
rrido) y de curriculum vitae (proyecto ya pasado). En ese mismo afio, en el regis-
tro de publicaciones con ISBN espafiol una Unica publicacion llevaba en su titulo
alguno de los términos: curriculum o curriculum.

La Figura 2.2. refleja la progresiva acumulacién y los ritmos de crecimiento de
es0s registros en el periodo 1983-2007. El salto mas destacable en el crecimien-
to en esa variable tiene lugar en la década de los noventa, un hecho que se expli-
ca por la concurrencia de varios factores: la entrada de produccion cientifica de
origen anglosajon traducida al espafiol, los contactos internacionales de acadé-
micos, la divulgacién de la produccidn propia y la adopcién de esta terminologia
por parte de la legislacion y de la Administracién educativa.

645

7060- : ~ La presencia del concepto curriculum

Nudm. de obras escritas

Hasta 1983 1884-86¢ 1B887-88 1880-82 1893-85 1995-88 1888-07 2002-04 2005-07

Figura 2.2. Numero de obras con ISBN espariol en cuyo titulo figura el término curriculum
o curriculum en el periodo 1983-2007.

La penetracion del concepto curriculum en el discurso educativo cobré su
maxima presencia cuando la escolaridad se convirtié en un fendémeno de masas
[Gooson (1988), Kemmis (1988)]. La propia légica de la “educacion para todos”
requiere gue en aras de la igualdad se dosifiquen los contenidos y se organicen
dentro de un sistema escolar desarrollado. Sin la contribucién de ese concepto
seria muy dificil entender la escolaridad, examinarla y criticarla. Las implicaciones
del curriculum con la practica escolar, por-un lado, y con la sociedad exterior a la
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30 Disefio, desarrolio e innovacién del curriculum

escuela, por otro, forma un capitulo importante del pensamiento pedagégico
moderno.

2.2. El curriculum: Contenedor no neutro de los contenidos

Hasta aqui y desde sus origenes, el curriculum se nos presenta como una
invencién reguladora del contenido y de las practicas implicadas en los procesos
de ensefanza-aprendizaje; es decir, que se comporta como un instrumento que
tiene capacidad para estructurar [a escolarizacion, la vida en los centros educati-
vos y las précticas pedagdgicas, pues dispone, transmite e impone reglas, nor-
mas y un orden que son determinantes. Ese instrumento y su potencialidad se
muestran en usos y habitos, en el funcionamiento de la organizacion escolar, en
la distribucién del tiempo, en la especializacion del profesorado y, muy funda-
mentalmente, en el orden del aprendizaje.

- Ese poder regulador tiene lugar —se ejerce— sobre una serie de aspectos
estructurantes, los cuales, en conjuncidn con los efectos que provocan otros ele-
mentos y agentes, imprimen sus determinaciones sobre los elementos estructu-
rados: elementos o aspectos que quedan afectados (véase el esquema de la
Figura 2.3). Por ejemplo, sobre cuando se aprende, qué conocimiento se adquie-
re, qué actividades son posibles, qué procesos se desencadenan y qué valor tie-
nen, el ritmo y la secuencia de la progresidon de la ensefianza y del aprendizaje,
el modelo de individuo normal...

En esta red de determinaciones quedan prendidos y se contienen lo que
denominamos contenidos; es ahi donde adquieren su significacion real en la
practica; algo que no podemos entender sin ver sus relaciones con los demas
aspectos que hemos englobado en el apartado de “lo estructurado”.

2.3. La cultura que constituyen los contenidos
del curriculum es una construccion peculiar

La cultura que ocupa los contenidos del curriculum es una construccién cul-
tural especial, “curricularizada”, porque se selecciona, se ordena, se empaqueta,
se imparte y se comprueba de acuerdo con moldes sui generis. Los usos escola-
res acotan el significado de lo que llega a convertirse en una cultura especifica: el
conocimiento escolar. En la ensefianza rio se transmite literatura, conocimiento
social o ciencia en abstracto, sino algo de todo eso modelado especialmente por
los usos y contextos escolares. En el ambito escolar se producen procesos cultu-
rales de mediacién especificos (EDWARDS y MERCER, 1988; PEREZ GOMEZ, 1991),
por lo que no sirve hablar del valor del lenguaje, de la gramatica, del latin o de la
fisica en abstracto, sino de lo que son dentro de la ensefianza. El conocimiento
del tema La atmésfera, por ejemplo, en la clase de un determinado curso o grado,
impartido con un método, plasmado en un texto, desarrollado rapidamentey eva-
luado con una prueba objetiva, por ejemplo, no es un conocimiento de los estu-
dios sobre La Tierra, pues su naturaleza estara modelada por los cédigos que
estructuran el curriculum.
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1. Dimensiones o aspectos estructurales del \ Elementos y aspectos estructurados 0 afec-
curriculum: el orden que queda establecido fados

— Acotacicnes del tiempo:
Afos o cursos de la escolaridad secuen-
ciados.

. Horario semanal repetido ciclicamente.
Horario diario en parte repetido ciclica-
mente.

Concepciones del-tiempo.
— Delimitacién y organizacién de los conte-
nidos:
Accesibilidad y fuentes de donde tomar
la informacion.
Acotacion de lo que se puede y se debe
aprender. Tiempo de aprendizaje, tiempo libre...
La organizacién disciplinar u otras para Tiempo de ensefianza.

clasificar los contenidos. Conocimientos y saberes valorados.

El orden fj.e la secuencia de contenidos. Actividades posibles de ensefianza o trans-
Permeabilidad de las fronteras entre los | &
misoras en general.

territorios acotados.

ltinerarios de progresién en los conteni- Actividades posibles y probables de apren-
dos y en el tiempo. dizaje y sus resultados.

Opciones epistémicas acerca del cono- Comportamientos tolerados y estimulados.
cimiento. : Linea y ritmo de progreso.

Sistemas y mecanismos de evaluacion ldentidad y especializacién del profesorado.
de los aprendizajes. Orientacién del desarrollo de las personas.

2. Otros elementos y agentes:

El espacio escolar.

Clasificaciones del alumnado.

Clima social. Reglas de comportamiento.

El método como orden de las acciones.
Relaciones verticales/horizontales.

Sistemas de evaluacién y control no curricu-
lares.

ldeclogias, filosofias y otros enfoques de la
ensefianza.

b

Figura 2.3. Dimensiones que regulan el curriculum.

Todo el mundo sabe que no es lo mismo aprender scbre un tema fuera y den-
tro de los marcos escolares. Asi pues, cuando se critique a la cultura escolar hay
que dirigirse a las formas escolares del conocimiento; y cuando se proponga un
proyecto de cultura para la escolaridad, habremos de valorarlo en funcién de qué
puede llegar a convertirse cuando se traduzca en conocimiento escolar. La exis-
tencia de este conocimiento es una realidad determinada por el contexto institui-
do escolar. ;

El concepto de conocimiento escolar no es algo novedoso. Precisamente, una
de las condiciones de ser del saber-hacer pedagégico ha sido la de propiciar
una elaboracion de la culiura a ensefiar para que fuese asimilable por unos re-
ceptores determinados, desde que Comenio pensé la Didactica como el arte de
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ensefar a todos todas las cosas. La intermediacion didactica, como dice FORQUIN
(1989, pag. 16) impone la emergencia de configuraciones cognitivas especificas,
los tipicos saberes escolares. La ciencia, el saber, exigen de alguna elaboracion
didactica para su transmision eficaz, lo mismo que la divulgacion cientifica de cali-
dad, siendo atractiva, hace posible la difusién a amplias capas de poblacion de
conocimientos especializados sobre genética, cosmologia, etc. Esta intermedia-
cién se ha visto, a veces, como una degradacion intelectual por parte de quienes
creen que la ensefanza sustanciosa consiste en enfrentar la mente inculta con el
espejo deslumbrante de las ideas mejor elaboradas contenidas en las asignatu-
ras. El conocimiento escolar elaborado por los usos escolares y por los controles
externos a la escuela logran, en ocasiones, aciertos en la intermediacién que se
plasman en propuestas de textos, actividades y actuaciones de los profesores
gue mantienen la calidad cultural o que reflejan los valores culturales primigenios
del contenido intermediado. Pero en otras muchas ocasiones asistimos a un
panorama de caricaturas de lo que se entiende por saber y por conocimiento
escolar.

Pensemos en que entre la cultura més elaborada (por los especialistas) y la
recepcion del saber (por los estudiantes) existen agentes culturales mediadores,
como los profesores, los libros de texto y deméas materiales didacticos. Existe una
cultura desde la que proponer contenidos para los curricula, esta la cultura media-
dora de los profesores, se propone un conocimiento peculiar plasmado en los
materiales y, fruto de las interacciones entre todo eso, surge el conocimiento
escolar trasladado a los alumnos. Son numerosos los estudios que han de-
mostrado tanto el poder mediador cultural de los profesores (Véase GIMENO,
1988, pags. 196 y ss.), como la especificidad cultural de los libros de texto para
proponer-imponer unos determinados contenidos (AppLE, 1989; TORRES, 1991).
La calidad del contenido hecho realidad es el resultado de un proceso de juego
de perspectivas entre la calidad cultural y pedagégica del profesorado y la de los
textos y demas materiales como fuentes de informacion.

Tras esos dos mediadores inmediatos es preciso reconocer las respectivas
tradiciones que les amparan. Los profesores se encuadran en especialidades y
éstas se nutren de tradiciones asentadas con fuerza en las distinta disciplinas
escolares en las que estan socializados. Tras los libros de texto existe una politica
editorial y cultural mas all4 de las intenciones de servir a la ensefianza. A profeso-
res y textos hay que afadir los usos y propuestas del desarrollo del curriculum:
documentos sobre exigencias curriculares emanados desde la Administracion
educativa, normas técnicas a las que han de someterse los profesores y exi-
gencias de minimos en pruebas de evaluacién externa cuando éstas existen.

No habra cambio significativo de cultura en la escolarizacién si no se alteran
los mecanismos que producen la intermediacién cultura! didactica; o dicho de otra
forma: toda propuesta cultural sera siempre mediatizada por esos mecanismos.

Desde un punto de vista pedagégico practico (desde la perspectiva de los
docentes) nos interesa, sobre todo, el poder influir en los aspectos del campo de
lo estructurado, en el cémo orientar la accidn en una direccidn que consideramos
acertada. Ahora bien, como no operamos en el vacio ni desde la nada, nos vere-
mos inmersos en contexios fuertemente marcados por las opciones cristalizadas
(¢ por qué o por quién?) en las dimensiones estructurantes que prefiguran lo que
nos parece que es lo normal que pueda hacerse.
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En buena medida la existencia de estas dimensiones son implicitas para quie-
nes actlan en la practica; son invisibles. Asi, por ejemplo, se suele dar por senta-
do que el desarrollo de una materia del curriculum se realice en tramos horarios
de una duracién de entre 50 y 60 minutos de clase. Como también se considera
normal que la porcion del tiempo dedicado a la asignatura Educacién para la ciu-
dadania sea menor que el que le debe corresponder a las Matematicas. Igual-
mente se suele aceptar que los contenidos se den separados por asignaturas. En
los tres casos partimos de opciones no necesarias que podrian haber sido de otra
manera, pero con un importante valor o poder estructurante.

Las dimensiones estructurantes tienen su origen en las fuerzas gue han crea-
do la tradicién que cristalizan en la formacion del habitus* desde el que enten-
demos y actuamos, en la cultura profesional de los y las docentes, en la forma
acrisolada de organizar las instituciones educativas, en las regulaciones que dic-
ta la Administracién educativa, en los materiales curriculares de uso mas fre-
cuente, en la formacion y procedimientos de seleccién del profesorado. ..

Estamos hablando de la maquinaria en la que queda involucrado y se mode-
la el curriculum, de las reglas de la gramatica que lo rigen. Hablamos de las reglas
del juego, pero hemos de decir de qué juego se trata; es decir, a gué jugamos. En
el siglo xvil esos contenidos eran de gramatica, teologia o retdrica..., hoy son
otros. Estos pueden haber cambiado, pero las reglas que vienen marcadas por
los aspectos estructuradores que las originaron —al menos algunas— han per-
manecido, se han transformado o se han amalgamado con oiras.

El pensamiento sobre el curriculum tiene que desvelar su naturaleza regula-
dora, los cédigos a través de los que lo hace, qué mecanismos utiliza, cémo la rea-
liza y qué consecuencias pueden derivarse de su funcionamiento. Pero detenerse
ahi no basta. Es necesario explicitar, explicar y justificar las opciones que se toman
0 que nos vienen dadas; es decir, hay que valorar el sentido de lo gue se hace y el
para qué lo hacemos.

2.4. Los contenidos que caben y los que se desdefian

Puesto que admitimos que el curriculum es una construccién donde se con-
juntan diferentes respuestas ante posibles opciones, donde hay que tomar parti-
do entre las posibilidades que se nos presentan, ese curriculum real es una
posibilidad entre otras alternativas. El que esté vigente en un momento dado no
le resta su condicién de ser un producto contingente, que podria haberlo sido de
Otra manera, que puede serlo ahora y en el futuro. No es algo neutro, universal e
inamovible, sino un territorio controvertido y hasta conflictivo, respecto del cual se
toman decisiones, se siguen opciones y se actia por orientaciones qgue no son
las Unicas posibles. Definir cudles adoptar, tras valorarlas, no es un problema téc-
nico (o bien no es, fundamentalmente, un cometido técnico), pues atafen a suje-

4 Para BoURDIEU el habitus es una estructura estructurada y estructurante, un sistema de dispo-
siciones duraderas que interiorizan los individuos, organizando las précticas y la percepcion de las
mismas. Son sistemas de esquemas generadores de précticas y representaciones de la realidad. (La
distincion. Taurus. Madrid.1988.) :
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tos con derechos, conllevan explicita o implicitamente opciones respecto de inte-
reses y modelos de sociedad, valoraciones del conocimiento y un repario de res-
ponsabilidades.

Ahora cabe hacerse dos preguntas sencillas. En primer lugar, lo méas impor-
tante: ¢,qué tomamos como contenido y qué dejamos fuera?, pues sin contenidos
todo lo demés quedaria en un puro formalismo, lo mismo que la gramatica con
sus reglas requiere de los significados para que el lenguaje no sea solamente
estructura. Esta seré la parte mas visible del curriculum; lo que le da corporeidad
inmediata. Después hemos de plantearnos las preguntas acerca del valor que tie-
ne para los individuos y para la sociedad la opcién de curriculum que haya sido
elegida y qué valor tiene lo que gqueda dentro de ella ¢ Tiene igual valor para todos
el contenido que regulan los aspectos estructuradores de los que hemos habla-
do? Seguidamente debemos considerar que toda esa magquinaria reguladora,
junto a sus contenidos, la tiene que mover alguien o algo; necesita de energia
para funcionar, una pulsion o un motivo. ¢ Al servicio de qué o de quiénes esta ese
poder regulador y como nos afecta? ;,Qué o quiénes pueden y/o deben ejercer-
lo? ;,Cuél es el interés dominante en lo que queda regulado? ¢ Qué grado de tole-
rancia existe en la interpretacién de las normas reguladoras?

Las respuestas nos llevarian a una explicacion muy extensa que ademas es
abordada por otras colaboraciones en esta obra.

2.5. Méas alla de los contenidos.
El curriculum entre el ser y el deber ser

Es preciso dejar constancia de que los significados de los objetivos educati-
vos no pueden circunscribirse a los contenidos de los marcos establecidos por las
tradiciones acumuladas en las asignaturas. Igualmente, consideramos que tanto
éstas como sus conienidos son el resultado de unas tradiciones que pueden y
deben revisarse y cambiarse.

La centralidad del curriculum para la escolaridad reside en el hecho de que es
la expresién del proyecto culiural y educativo que las instituciones escolares
" dicen que van a desarrollar o que se considera que debe desarrollarse con y para
| los estudiantes. A través de ese proyecio institucional se expresan fuerzas, inte-
reses o valores y preferencias de la sociedad, de determinados sectores sociales,
de las familias, de grupos politicos... Este proyecto ideado no suele coincidir con
la realidad que nos viene dada. La educacién no puede escapar de la pulsicn
humana que proyecta sus deseos y aspiraciones sobre lo que vemos que ocurre
a nuestro alrededor, sobre cémo es y se comporta el ser humaro, como es la
sociedad, cdmo son las relaciones sociales, etc. El ser humano tiende por natu-
raleza a crear un mundo deseable que le impulsa a mejorar, a plantearse metas
e imaginar ideales. La educacion es en si misma un valor deseable, aunque sabe-
mos que lo es por razones muy diversas. Trabajamos por algo que valoramos por-
que queremos y creemos que con la educacion se mejora a los seres humanos,
se incrementan su bienestar y el desarrollo econémico, que se aminoran las
lacras sociales, se contribuye a la redencién del ser humano, a su liberacion, o
que puede ser instrumenio para la revolucion silenciosa de la sociedad desde el
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proyecto ilustrado y emancipador. Esta pulsion o tendencia a crecer y mejorar de
alguna forma tiene que traducirse en el curriculum que se vaya a desarrollar.

Esa carga utopica introduce una dinamica conflictiva puesto que el significa-
do transformador que conlleva este abanico de propdsitos educativos generales
choca con practicas educativas que tienden a enclaustrarse y verse reducidas a
los moldes dominantes de la escolaridad, mas preocupada por el éxito escolar
gue por todos esos fines generales, a los que los moldes estructuradores apenas
les conceden no mas que el papel —tan grandilocuente como in(til, en muchos
casos— de ser tenidos como referentes transversales. Al aceptar la elevacion del
curriculum a la categoria de proyecto educativo aparece una clara distancia entre
el discurso y la realidad. En ese “abismo teleolégico” la idea de la educacidn se
empobrece inevitablemente.

Desde otro punto de vista si, como consideraba BERNSTEIN (1988), el curricu-
lum en términos préacticos lo conforma todo lo que ocupa el tiempo escolar, enton-
ces éste es algo mas que lo que tradicionalmente se viene aceptando como
contenidos de las materias o areas escolares. De otro modo, no podrian enten-
derse las proyecciones practicas de determinadas finalidades de la educacion
que tienen que ver con la educacion moral, la creacién de actitudes, sensibilida-
des, preparar para entender el mundo, etc. A la educacién le presumimos la capa-
cidad de que sirva para desarrollar al ser humano como individuo y como
ciudadano, su mente, su cuerpo y su sensibilidad.

Esos objetivos que han de plasmarse en contenidos, tiempos y actividades
especificas para conseguirlos desbordan la acepcién clasica de la culiura acadé-
mica. Se requiere, pues, que el curriculum se plasme en un texto que contemple
la complejidad de los fines de la educacién y desarrollar una accién holistica
capaz de despertar en los sujetos procesos que sean propicios para alcanzar
esas finalidades. Hay que evitar la sinécdoque de hacer de la ensefianza de con-
tenidos la Unica meta de las escuelas, asi como el procurar que los docentes se .
perciban a si mismos, en tanto que profesionales, como ensefantes-educadores !
- de un texto curricular comprensivo de “amplia cobertura”, reconociendo el princi-
pio de que los fines, y por lo tanto las funciones de la educacién escolarizada, son
mas amplios que aquello que normalmente se reconoce como contenidos del
curriculum. Esta observacién sirve para no perder de vista aspecios esenciales
acerca de los cuales hay que velar en los centros y en las aulas.

El curriculum no puede dejar de pretender en su desarrollo practico —no solo
figurar en el texto— el logro, al menos, de los fines de caracter educativo siguien-
tes, aunque los resultados que consigamos persiguiéndolos no sean cuantifica-
bles para los tecnocraticos analistas de la calidad. Consideramos ademas que
constituyen derechos del alumnado y como tales deben convertirse en obligacio-
nes para los profesores y no hay que dejarlos encerrados en sus asignaturas:

» Ensanchar las posibilidades y referentes vitales de los individuos, partan
éstos de donde partan. Crecer y abrirse a mundos de referencia mas
amplios es una posibilidad para todos, aunque lo sea de manera distinta y
en desigual medida.

» Hacer de los menores ciudadanos solidarios, colaboradores y responsa-
bles, provocando el que tengan las experiencias adecuadas, siendo reco-
nocidos como tales ciudadanos mientras se educan.
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« Fundamentar en ellos actitudes de tolerancia en el estudio de las materias
mismas, lo que implica la transformacion de éstas.

o Afianzar en el alumno principios de racionalidad en la percepcion del mun-
do, en sus relaciones con los demas y en sus actuaciones.

» Hacerle consciente de la complejidad del mundo, de su diversidad y de la
relatividad de la propia cultura, sin renunciar a valorarla también como
“suya”, la de cada grupo, cultura, pais, modo de vida...

« Capacitarlo para la deliberacion democratica.

2.6. EI curriculum se reconoce en el proceso de su desarrollo

Toda accién consciente de influir en los demés —y la educacion lo es— tiene
un sentido para quien la emprende. En caso contrario no es mas que una rutina o
una conducta sin finalidad gobernable. La accién de influir en otro, ensefiando a
otro, sea de forma consciente o inconsciente (rutinaria o0 mecanica), provoca y pro-
duce o estimula la elaboracién de un significado en quienes reciben las acciones
de esa influencia. Ambos aspectos —el sentido para quien educa y el significado
construido para quien es educado— pueden estar vinculados entre si por relacio-
nes de causa y efecto, y asi pretendemos que sea, pero ambos aspectos pertene-
cen a ordenes de la realidad distintos. Una cosa es la intencién de quienes quieren
reproducir y producir logros guiados por unos fines, realizando determinadas acti-
vidades de ensefianza, y otra son los efectos provocados (elaboraciones subjeti-
vas en quienes reciben la influencia) en los receptores que aprenden. Acabamos
de mencionar tres 6rdenes de elementos interrelacionados pero distintos:

a. Elde los fines, objetivos o motivos que nos guian, que se contienen en el
texto explicito del curriculum y en los proyectos concretos que desarrollemos den-
tro del mismo.

b. Las acciones y actividades que desarrollemos, que constituyen las préacti-
cas o métodos visibles de la ensefianza; las cuales pueden servir mejor o peor a
la consecucién del punto anterior, hacerlo en mayor o menor medida, con mas o
menos acierto. Pero esto ya no es el curriculum en tanto que constituye un plan
escrito, sino la actividad de desarrollarlo. Lo primero es como si fuese la partitu-
ra, lo segundo vendria a ser como la mUsica que se ejecuta. Ambas guardan una
relacién entre si, pero son cosas distintas. A partir de la partitura se pueden desa-
rrollar o ejecutar misicas no idénticas.

c. Los resultados o efectos reales provocados en los alumnos y alurnnas son
realidades que pertenecen al ambito de la subjetividad que no son directamente
visibles. Tienen que ser inferidos a través de nuestra observacion, pidiendo mani-
festaciones de los sujetos, provocando respuestas, como son las pruebas de eva-
luacién. Con estas “aproximaciones” queremos llegar al conocimiento de los
resultados efectivos, pero tampoco cabe en este caso pensar que los efectos rea-
les del aprendizaje son idénticos a los resultados constatados o evaluados. Pode-
mos dar por supuesta una relacién, pero vuelven a ser realidades diferentes. De
ahf la radical imposibilidad de pretender que los objetivos o fines de la educacion
y de la ensefianza se correspondan con resultados de aprendlzaje como si fue-
ran aspectos totalmente simétricos.
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Si estos tres planos del curriculum no se corresponden con exactitud, eso nos
da pie a distinguir fases de lo que se reconoce como una visién procesual del
curriculum (GRuNDY, 1998) en la cual puede distinguirse la existencia de un pro-
yecto educativo contenido en el texto curricular o curriculum explicitamente pre-
tendido, al que también se le reconoce como curriculum oficial, (se corresponde
con ¢l plano 1 de la Figura 4). Las investigaciones nos demuestran que el curri-
culum deja de ser un plan propuesto cuando se interpreta y es asumido o tradu-
cido por el profesorado, lo que también sucede con los materiales curriculares
(textos, documentos...), auténticos traductores del curriculum como proyecto v
texto plasmado en practicas concretas

-

foulum
nterpreta-
do. Por el

profeso- > 5
rado, los u

(Proyecto
| educati

materiales

Figura 2.4. Esquema de la concepcién del curriculum como proceso y praxis.

Se puede pensar en el curriculum realizado en la practica real, con unos suje-
tos concretos y en un contexto determinado (plano 3). Existiria un curriculum que
se corresponde con los efectos educativos reales situados en el plano subjetivo
de los aprendices (plano 4). Finalmente, se podria hablar del curriculum plasma-
do en los resultados educativos escolares comprobables y comprobados que se
reflejan en el rendimiento escolar, en lo que se juzgara como éxito y fracaso esco-
lar... (plano 5). Este es el curriculum evaluado; es decir el constituido por los con-
tenidos exigidos en las practicas de evaluacion y el que representa la dimensién
visible, pero aunque haya otras experiencias de aprendizaje no evaluables, no
debemos dejarnos llevar por el reduccionismo positivista para el que solo cuenta
lo que se puede medir porque es observable. ‘

El curriculum real lo constituye la proposicién de un plan o texto que es plbli-
co y la suma de los contenidos de las acciones que se emprenden con el &nimo
de influir en los menores (es decir, la ensefianza del mismo). Pero lo importante
es lo que todo eso produzca en los receptores o destinatarios (sus efectos), algo
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asf como el poso que de la lectura ha obtenido el lector, que es quien revive su
sentido obteniendo un significado.

Algunas derivaciones importantes se deducen de estas proposiciones o pos-
tulados. La primera es que si la influencia efectiva sobre los menores, convertidos
en alumnos, es de una naturaleza distinta a lo que expresan las intenciones y el
contenido de las acciones desde el punto de vista de quienes las emprenden, los
resultados de la educacion hay que verlos y analizarlos en el como se plasman
(se reproducen y producen) sus efectos en los receptores del curriculum. Desde
hace tiempo sabemos que la proposicion y el despliegue de los contenidos e
intenciones de la ensefianza no lleva aparejados procesos exactamente simétri-
cos en la adquisicién de aprendizajes. El punto de vista de una teoria del curricu-
lum (en el sentido no fuerte del término teoria), si se quiere apreciar lo que de
verdad se consigue, tiene que desplazar el centro de gravedad de nuestra aten-
cién desde la ensefanza al aprendizaje, de los que ensefhan a quienes aprenden,
de lo que se pretende a lo que se logra en realidad, de las intenciones declaradas
a los hechos logrados. Es decir, hay que orientarse hacia la experiencia del
aprendiz, provocarla, enriquecerla, depurarla sistematizarla —como decfa DEwey
(1944)—, sin dar por sentado que se iniciara inexorablemente por el hecho de
gue se desencadene la accion de la influencia, de la ensefianza sobre los ense-
fados. No es que haya que menospreciar o sustituir a la ensefianza y a los que
ensefian como transmisores, sino que la validez de ésta encuentra su prueba de
contraste y justificacién en el aprendizaje.

Esta perspectiva podra pensarse que es un artificio conceptual que comphca
innecesariamente conceptos y fenébmenos que se presentan tal cual son y de
acuerdo con lo que pensamos de los mismos. Frente a la sencilla aceptacion
de lo evidente, propugnamos el principio de la “sospecha epistémica” en el pen-
samiento pedagdgico: lo que la realidad nos propone como evidencia es solo la
parte visible del iceberg. Lo que se esconde debajo de la linea de flotacién puede
mejorar su conocimiento y también corregir nuestra primera perspectiva. Segin
esa sospecha, podemos pensar que la ensefianza no equivale al aprendizaje, las
intenciones no siempre se corresponden con las practicas, 1o que queremos o
decimos que hacemos puede tener escaso reflejo en lo que en realidad hacemos.

No obstante, esta perspectiva procesual y descentralizadora del curriculum,
gue propone una visién de éste como algo que pasa desde ser un plan hasta con-
vertirse en practicas pedagdgicas, no resta valor al texto del curriculum. El texto
curricular no es la realidad de los efectos convertidos en significados aprendidos,
pero es importante en la medida en que difunde los codigos acerca de lo que
debe ser la cultura en las escuelas, haciéndolos publicos. Este principio es valido
cuando el texto que se propone es innovador, si bien hemos de moderar las
expectativas infundadas de que se produzca un cambio real a partir de hacer
publico el sentido del texto; también lo es cuando el texto es regresivo e involuti-
vo. Toda propuesta de texto es traducida por los lectores. Al interpretarla puede
ser enriguecida y hasta subvertidas sus intenciones. Un texto regresivo ni siquie-
ra dice a los “lectores” algo acerca de alguna “tierra prometida”, sino que se limi-
ta a reafirmar la tradicién “tradicional”, valga la expresion, pues tradiciones
también las hay de progreso.

Entonces, admitiendo la importancia de disponer de un buen texto curricular,
hay que entender que existe una separacién, por las razones ya comentadas,
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entre la prescripcion de contenidos en el mismo y su organizacion pedagégica
para provocar la experiencia de la que se extraeran los significados. Es a los pro-
fesores y a la confeccion de materiales a quienes corresponde provocarla.

Determinar las competencias de los agentes que elaboran y desarrollan los
textos curriculares no es solo una manera de sefalar a quienes tienen el poder de
hacerlo, sino de aclarar las responsabilidades de cada cual. Dejemos de ver en
las propuestas que da a conocer la burocracia de las administraciones la fuente
de nuestras desdichas o el bastén imprescindible para caminar como si fuésemos
desvalidos. Las administraciones, con las consultas que estimen oportunas, el
didlogo y los debates publicos que se crean necesarios, en sus prescripciones no
pueden ir mas alla de crear un buen texto; seria intil pretender otra cosa. En vez
de pasar a ser agencia de su desarrollo, tendrian que crear condiciones y pro-
porcionar medios, pero no suplir las funcicnes de los intérpretes, mas alla de ilus-
trar con ejemplos convincentes las novedades del texto. ‘

2.7. Orientaciones generales del curriculum.
Entre la inseguridad y el conflicto

Los curricula son complejos, como acabamos de ver, existen variaciones en
los diferentes paises a la hora de formularlos y son distintos segun los niveles y
las especialidades que existen dentro del sistema educativo. Decir que son dis-
tintos quiere decir no tanto que sus contenidos varian, que también lo hacen, sino
que, por ejemplo, son desigualmente valorados, que reciben presiones desde dis-
tintos frentes, que se dirigen a publicos distintos, etc. Es dificil desde nuestras
posibilidades abordar toda esa complejidad. Por eso nos limitaremos a sefalar la
notoriedad de algunas de las orientaciones, enfoques y discursos de caracter
general que se proyectan sobre la educacién en nuestro tiempo y, mas concreta-
mente, sobre los contenidos culturales del curriculum. Nos haremos eco de algu-
nas de las polémicas més llamativas que vienen produciéndose en este campo
del pensamiento y actividad humanas. S

Las polémicas en torno a los contenidos de la ensefanza constituyen, sin
lugar a dudas, el debate por excelencia en educacién. Sobre esos contenidos se
toma partido decidiendo acerca del papel de la escolarizacién en las sociedades
actuales, al lado 0 en competencia con la influencia de otros agentes culturaliza-
dores, la responsabilidad de la institucion escolar ante ia cultura, el tipo de parti-
cipacion que se quiere para diferentes ciudadanos en funcién de la capacitacion
que se les provea y el reparto del capital culiural enire grupos sociales. A pesar
de su transcendencia, no es este tema uno de los que mas acaparan la atencidn,
como si para esta discusion no hubiese publicos sensibilizados.

Las contraposiciones, tan frecuentes en el lenguaje cotidiano y aun especia-
lizado, entre las polaridades progresismo-conservadurismo, pedagogia moderna-
educacion tradicional, educacién al servicio del alumno-ensefianza centrada en
los contenidos, academicismo frente a psicologicismo, blsqueda de aprendizajes
ajustados a objetivos previstos contrapuesta a la importancia de los procesos
desencadenados, han servido y siguen haciéndolo para situarse y orientarse con
facilidad en el pensamiento y en la aceptacion de modelos pedagégicos para la
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préctica. No faltaran, incluso, quienes llevados por una dialéctica pendular, llegan
a concebir que la consideracién misma de los contenidos les sitla en las esferas
de alguna orientacién pedagégica “tradicional” de la que tratan de huir. En defini-
tiva, todos esos dilemas son planteamientos o versiones del gran dilema: como
tiene lugar, como debe ser y qué se espera del encuentro entre el individuo y la
culiura o sociedad externas.

Buena parte de la confusion y ciertas polémicas desmovilizadoras en educa-
cidn se producen por no partir —como ya se comenté— de la diferencia entre las
formas culturales asentadas como conocimiento escolar y la cultura a la que
aquéllas dicen representar. Al identificarlas, algunos “progresistas” han arrojado a
la criatura al agua sucia de la bafiera: queremos decir gue han negado el valor de
toda cultura al rechazar una mala y empobrecida cultura escolar. Mientras que
otros “conservadores” se rasgan las vestiduras cuando se critica a ese conoci-
miento escolar, entendiendo que se denigra a la cultura que representa.

Condenados a la incertidumbre, al didlogo y al pacto

Si decidir el texto del curriculum para la reproduccién-asimilacién culturales y
para la recreacion y creacion del conocimiento no es misién facil, las condiciones
de la cultura y sociedad actuales hacen que el ambito del curriculum sea hoy mas
acentuadamente polemnco y las soluciones que se acuerden sobre él tengan un
menor tiempo de vigencia.

Si la cultura escolar tiene que ver con el establecimiento o revisién de una he—
gemonia, con el reparto y acceso a bienes culturales, con el destino social de los
individuos, no cabe esperar unanimidad en los enfoques ni en las propuestas
sobre los contenidos de ese proyecto. Menos todavia, cuanto més se reconozca
el pluralismo social y la conveniencia de que en esos debates participen diferen-
tes sectores: administracion, profesorado, padres y madres, agentes sociales...;
estos aspectos son importantes y han de ser garantizados en una democracia.
No hay respuestas técnicas ni soluciones universalmente aceptadas, ni consen-
sos faciles o definitivos, para resolver los dilemas que se plantean, mas alla de
echar mano de algunos lugares comunes, evidentes para todos. Todo son pro-
puestas provisionales acerca de conflictos culturales que rara vez afloran.

Este sera un debate siempre vivo, inacabado y escurridizo, porque refleja el
caracter abierto, plural y cambiante de la sociedad y de la culiura, a lo que en
el plano de la educacion hay que responder con flexibilidad, didlogo y cierta dosis
de relativismo, aunque con claridad. Estéa muy instalada la idea de que los conte-
nidos escolares tienen que recoger los consensos, obviar los conflictos, aislarse
; de las polémicas en las que seria dificil sentirse neutral; se quiere poner al estu-
- diante en una campana de cristal, como si fuera de la institucién estuviese a sal-
© vo de influencias contradictorias. jOtra vitalidad tendria la cultura escolar si se
recogiesen los conflictos culturales, sociales...! La pretendida asepsia es, preci-
samente, una de las mas notables caracteristicas del conocimiento escolar. Intro-
ducir la controversia en los contenidos y hacerlos discutibles supondria sanear
bastante la educacion, lo que llevaria a cuestionar posiciones éticas de falsa
neutralidad y de ineludible compromiso. Si el debate no surge y se instaura un
aparente consenso y quietud, quiere decirse que se hurta a la educacién la posi-
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bilidad de participar en €l. Los enfoques de caracter tecnocratico, tanto politicos
como pedagogicos (y sobre el curriculum, por supuesto), esconden sus opciones
culturales, epistémicas y politicas en argumentos técnicos que poco aclaran los
conflictos subyacentes. El curriculum es un campo de batalla que refleja otras
luchas: corporativas, politicas, econémicas, religiosas, identitarias, culturales. ..
(Ver AppLE, 1986, 1989 y 1996.)

Nosotros mismos, al valorar sobremanera la educacion, nos veremos aboca-
dos a dificultades, dudas e incluso frustraciones. Uno de los motivos de la inse-
guridad radica en la multiplicidad contradictoria de los fines de la educacién.
Ampliamos los valores y las facetas a los que ésta tendria que atender (queremos
una educacion integral), al mismo tiempo que defendemos la universalizacion de
la escolaridad y su prolongacién. Todo eso ha dado lugar a que en el sistema
educativo tengan cabida capas de poblacién con origenes socioculturales dis-
tintos, con posibilidades, aspiraciones y destinos diferentes. La ideologia progre-
sista ha enfatizado, ademaés, que es bueno, para progresar hacia una mayor
equidad, el que toda esa amalgama social se mezcle en una escuela Unica con
un tramo cada vez mas prolongado de ensefianza comun no diferenciada, lo que
implica proporcionar una cultura comuin. ¢, Qué contenidos son adecuados y acep-
tados en esa escolaridad comun para una base social tan heterogénea? La res-
puesta vendra de la mano de un proceso de didlogo politico y cultural.

Cada nivel tenia su publico, a cada publico se le destinaba una cultura dife-
renciada. El conocimiento escolar no es una categoria homogénea internamente,
sino peculiar en diferentes tramos del sistema educativo, porque tiene destinata-
rios diferenciados, o al menos los tenfa en su origen. La mezcla de publicos des-
cubrira conflictos culturales que se ocultaban en el reparto y en la especializacién
social de la cultura, lo cual conlleva la biisqueda no facil de la cultura a compartir.

El rescate de la subjetividad y de la experiencia personal y cultural

Toda estrategia pedagogica (véase Figura 2.5), toda accion didactica, supone
el propdsito de mediar, corregir y estimular la experiencia del encuentro entre un
sujeto que ejerce una serie de funciones sobre o con un contenido, 0 mejora
capacidades diversas, de suerte que quedan transformadas y enriquecidas
dichas funciones y capacidades que en un sentido general reconocemos como
aprendizaje. Para que ese encuentro sea fructifero el contenido tiene que ser sig-
nificativo, relevante y retador; todo lo cual serd méas probable que ocurra si tam-
bién ha sido adecuadamente mediadoy si es motivador. Del contacto o encuentro
entre el sujeto y el contenido se pueden esperar y desear que en el sujeto se
desarrcllen determinados procesos a los que se pueden denominar de distinta
forma y valorar en desigual medida por su importancia, su densidad o segin
nuestras particulares visiones acerca de qué es lo deseable y posible; es decir
segun sea la orientacién educativa que tengamos.

A esos procesos internos y a sus resultados en el aprendiz —que, como
sabemos, corresponden a la-fase decisiva para apreciar lo que acaba siendo el
curriculum— se les ha reconocido de muy distinta manera y son nombrados con
denominaciones muy variadas: logro de la perfeccién (areté, para la cultura clasi-
ca griega), la formacién general, de la personalidad o de la mente, ilustracién del
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pensamiento, adquisicién de conductas, dominio de desirezasy competencias, pen-
samiento reflexivo, memorizacién, construccion de significados, aprendizaje re-
levante, asuncion de valores, logro de la capacidad critica, asimilacion cultural,
instruccion, disciplina, autocontrol... Hemos observado anteriormente que esos
resultados son logros del sujeto que, en algunos casos y bajo determinadas cir-
cunstancias, pueden apreciarse desde el exterior. Podemos observar como se
genera una destreza para conducir un automévil, pero no el proceso de formacion
de conductores responsables.

Procesos internos

Efectos internos
Estrategias de de mejora
ensefanza- »
aprendizaje
Resultados
apreciables

Figura 2.5. La dindmica de la subjetivacion del curriculum.

A lo largo de la historia, hoy mismo, ante este marco explicativo se producen
posicionamientos muy diversos que varian en funcién de cémo se valora cada
uno de los elementos y las relaciones que podamos establecer. Veamos algunos
ejemplos de las orientaciones curriculares basicas.

La pulsién reproductora respecto de la transmisién cultural que ios adultos
desarrollan sobre las generaciones de jévenes, junto a las tradiciones escolares
disciplinarias (preocupadas por el orden, la disciplina en el comportamiento) y las
concepciones dogmaticas de la ensefianza, han investido a los contenidos del
curriculum de una autoridad, de cierta sacralidad, que los legitima y les da la vali-
dez incuestionable, asi como la garantia de que representan verdades perennes;
lo cual no se corresponde con el valor que hoy sabemos que tienen. Entre las
tradiciones curriculares, la ilustrada valora la cultura como un nutriente que cons-
truye al ser humano; es decir, los contenidos son los ma‘ieriales gue hacen desa-
rrollarse a éste hacia cotas de mayor plenitud.

Desde una posicion “iradicional” (que a veces raya con un cierto fundamenta-
lismo) suelen apoyarse posiciones como: la verdad esté en los texios y en la voz
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de quien ensefia, una premisa apoyada en una larga tradicién de la educacién
clasica y liberal que indica el criterio de relevancia de lo que ha sido elegido en el
texto curricular. La “cultura escolar” a reproducir se autojustifica como lo mejor de
lo posible; se nos presenta de manera natural como El Texto, el canon indiscuti-
ble. En coherencia con este punto de vista, las instituciones educativas tienen
gue ser, inevitable y fundamentalmente, reproductoras. El curriculum tiene que
cefiirse a los aspectos académicos, es la guia de los procesos, la brijula que
marca el orden I6gico de la secuencia de los contenidos; la demostracion de su
dominio sera el criterio del éxito escolar. El papel central que tiene el libro de tex-
to en el desarrollo del curriculum, su posicién monopolistica de la informacién o
del conocimiento en las aulas, la dependencia que respecto de los mismos tiene
un sector importante del profesorado, son otros componentes del enfoque repro-
ductor tradicional (que no necesariamentie tradicionalista). El libro de texto ha lle-
gado a convertirse en el agente practicamente exclusivo del desarrollo del
curriculum (en unos niveles de ensefanza mas gue en otros).

Para otros, el contenido no es algo que nuestra mente absorbe, como un tsiji-
do hace con el agua, y que se puede volver a recuperar oprimiéndolo o que, sim-
plemente, se evapora dejando incdlume su capacidad de absorcién, sino que
educativamente es algo valioso en tanto se absorbe, se incorpora y se convierte
en tejido. Lo importante es, pues, la cualidad o la competencia de la que dota al
aprendiz. No se trata de sustituir los contenidos por los procesos, como a veces
se ha dicho, o por la nada y el vacio cultural, como les gusta decir a algunos cri-
ticos del sistema educativo actual y defensores afiorantes de un pasado que nun-
ca existié o que, de haber existido, serfa de uno pocos.

El giro epistemolodgico hacia el alumno cuenta con una larga tradicién en la
Ensefianza Primaria y mucho menos en la Secundaria, donde la l6gica de la
materia o disciplina se impone hoy en dia con facilidad a cualquier otra conside-
racién. Incluso en ésta, el giro hacia el aprendizaje y el proceso de la construccién
de significados se aprecia como una causa del deterioro de la calidad de la ense-
fianza por algin sector del profesorado. Parece como si todo lo que estamos
acostumbrados a hacer se estuviera haciéndo bien y no cupiera atisbar y ensayar
otras posibilidades. Mentar las necesidades de los alumnos es ceder el terreno
para despues lamentarse del declive de la ensefianza. Hoy y entre nosotros, es
en el nivel de Secundaria donde mas se identifica al “buen texto” del curriculum
con la buena practica y los buenos resultados, mucho mas de lo que ocurre en la
ensefanza universitaria. Cuando esa ldgica falla, el motivo se busca en otra par-
te (en la familia o en el nivel anterior).

La critica progresista al academicismo, desde finales del siglo xix y durante
los dos primeros tercios del xx, habia puesto el dedo en la llaga de la inadecua-
cién de la forma del conocimiento asentado como saber escolar para adecuarse
a las necesidades del alumno, conectar con su desarrollo y hacer de él un ciuda-
dano responsable que entendiese la vida que le rodeaba. Los contenidos de la
escolaridad asentada no servian para estos propésitos; su légica interna, en el
mejor de los casos, no podia servir de guia para la ensefianza. A los contenidos
“logocéntricos” se opuso la escuela “a la medida del nifio” (CLAPAREDE), los “cen-
tros de interés” (DECROLY), la escuela al servicio y para desarrollar la experiencia
(DEWEY), la escuela sin contenidos en busca de la felicidad (NEiLL) y otras utopias
romanticas. Ty
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Méas tarde, la psicologia, aceptando el principio constructivista de la elabora-
cién del conocimiento, planted el aprendizaje como un proceso de elaboracion y
reconstruccion interna en el que o nuevo interacciona con los significados previos
que tienen los sujetos. El significado supone centrarse en las representaciones
internas de la informacién, en la cultura subjetiva, lo que no es comprensible sin
apelar al significado publico compartido que es la cultura. Como dird BRUNER
(1991), la psicologia exige un vuelco cultural que rescate la consiruccion del sig-
nificado como cbjeto de atencién preferente.

El giro constructivista significa que la culiura escolar se superpone, rivaliza y
se relaciona con la cultura previa de referencia de los sujetos. El aprendizaje debe
ser un proceso de depuracién, enriquecimiento y ensanchamiento de la expe-
riencia personal nutrida de la experiencia social. Debe comenzarse desde donde
esté el alumno, en progresién, y estableciendo puentes entre la meta y su expe-
riencia (WATTS y BENTLEY, 1991). Es la vuelta a Dewey (1967). Todo el conoci-
miento escolar tiene que considerar las concepciones previas del alumno, las
representaciones culturales, los significados populares propios del estudiante
como miembro de una cultura externa real a la escuela (ARONOWITZ y GIROUX,
1991; GRIGNON, 1991 y 1994). Una reivindicacién apoyada por la enajenacion que
siente el alumno ante la cultura escolar que niega en muchos casos la suya pro-
pia y que produce el alejamiento de los jévenes de las escuelas.

Pero estas ideas tienen un efecto contradictorio, parcialmente desintegrador,
porque, si bien DEwEY (1944, pag. 63) preconizaba en su credo pedagogico que “el
verdadero centro de correlacion de las materias escolares no es la ciencia, ni la lite-
ratura, ni la historia, ni la geografia, sino las propias actividades sociales del nifo”,
él mismo reconocia que es imposible encontrar la seleccién necesaria y la direccion
de la cultura escolar en la experiencia: “los principios generales de la nueva educa-
cién no resuelven por si mismos ninguno de los problemas de la direccion y organi-
zacion reales o practicas de las escuelas progresivas” (DEwey, 1967, pag. 18). Bajo
la éptica de la experiencia cultural subjetiva la discusién curricular queda muy pen-
diente de la categoria aprendizaje y menos de la de contenidos. Si el criterio para
introducir contenidos en la actividad de ensefianza, asi como para determinar su
secuencia, es la maduracién de la experiencia, ese criterio lo ha de encontrar el
profesor en cada situacién, porgue no existe como norma generalizable o como pro-
yecto cultural. Es una perspectiva a considerar en la accion de ensefar que no
proporciona direccién en cuanto a la decisién basica: ¢ qué cultura impartir?

El saber al servicio del pragmatismo productivo

Desde el siglo xix y muy especialmente durante todo el xx, la validez educa-
tiva y social del conocimiento cientifico ha sido valorada en funcién del uso uitilita-
rio que podria hacerse de él en el dominio sobre la naturaleza. El saber no es
valido en tanto que pueda formar a las personas, sino en la medida en que ayu-
da a producir cosas y a controlar procesos naturales y sociales. No se sabe por
saber, sino para producir, para aplicar. El interés por la utilizacion técnica del sa-
ber es consustancial a la produccién industrial y més plenamente a la sociedad
postindustrial, donde el dominio de la informacién es parte de la productividad,
factor anadido a los dos componentes clasicos de capital y trabajo.
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Como certeramente ha sefialado HABERMAS (1987), el valor practico del saber
ya no reside en su capacidad para mejorar a las personas vy, a través de la racio-
nalidad infundida, permitirles una vida mas libre, mas humana, no dirigida por
dogmas irracionales, mejorando su conducta y las relaciones enire los hombres.
Por el contrario, todo tiene que encontrar un reflejo en la productividad econdmi-
ca. “La ciencia —dice este autor— se ha hecho ajena a la formacién en la medi-
da en que ha impregnado la praxis profesional” (pag. 338). Alli donde exista una
actividad productiva o una actividad social cualquiera tiende a desarrollarse una
disciplina cientifica con afanes de intervenir regulando la actividad. Las activida-
des laborales en cualquier sector productivo, en los servicios y en la administra-
cidén estan sometidas a esa ley.

La orientacion racional moderna en educacién esta siendo mediatizada por la
visién utilitaria en una sociedad marcada por el desarrollo tecnoldgico y su apli-
cacién a las actividades laborales y cotidianas. El viejo lema de la educacién pro-
gresista de principios de siglo que mantenia la necesidad de que la escuela
preparase para la vida, tiene hoy, mejor que nunca, su aplicacién en la presidn
creciente del sistema productivo sobre el escolar, seleccionando en éste los
saberes que le son mas (iiles. Lo que se ha denominado como “vocacionaliza-
cion” de los curricula se ha convertido en una fuerza que lleva a seleccionar con-
tenidos por su valor de aplicacién, funcionando como una ideologia tendente a
articular mejor el sistema educativo con el mercado de trabajo en una economia
con fuerte desempleo (LauGgLo y WiLLIs, 1988). La consecuencia: las humani-
dades, la cultura clasica y las ciencias sociales bajan en apreciacién dentro de los
sistemas educativos y ascienden, por ejemplo, las matematicas, las ciencias, el
conocimiento aplicado en general y los idiomas modernos.

Hoy, una de las criticas mas frecuentadas al sistema educativo desde los
intereses dominantes es la de su desajuste con el sistema laboral. Cuanto mas
escaso sea el mercado del irabajo, menos distracciones se le toleraran a la edu-
cacién. Cuantas mas restricciones imponga la crisis, mas ajuste se reclamara.
Son presiones que afectan en desigual medida a distintos niveles escolares, pero
resultan una realidad para todo el conjunto de difusién del conocimiento.

Muchas voces de alarma y hechos contundentes estan empezando a frenar
la fe en el progreso cientifico-técnico, poniendo en crisis, de paso, la ideologia y
practica que en torno al mismo se ha montado. La persistencia y aumento de las
desigualdades entre los individuos y entre los pueblos, el deterioro del medio
ambiente, la escasez de recursos no renovables, los peligros de la técnica y de la
ciencia independizada de valores morales (desarrollo de armas, manipulacién
genética), empiezan a poner en tela de juicio la idea de progreso en la que se
apoya el complejo ciencia-tecnologia. Todo esto nos deberia llevar a pujar por el
resurgimiento de otros valores, de otros conocimientos, de otra idea de calidad de
vida y de bienestar. La crisis del concepto de formacién laboral como preparacion
especifica para puestos de trabajo que cambian rapidamente, impide prever un
perfecto ajuste entre conocimientos y tareas, mientras que el vocacionalismo
puede estar reforzando y legitimando las desigualdades y diferencias de clase,
género y raza (LaucLo y WiLLis, 1988). El reto educativo sigue estando en encon-
trar otras formas de conocimiento escolar, en rescatar el sentido de la formacion
general, en revisar la racionalidad asentada en la llamada alta cultura, sin renun-
ciar a ella, pero admitiendo la incapacidad de la escuela por si sola para lievar a
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cabo la promesa de la modernidad ilustradora; algo que se suele olvidar cuando
se le piden objetivos contradictorios como preparar para la vida, para las profe-
siones y fomentar la independencia de juicio de ciudadanos culios.

2.8. ¢Necesitamos nuevos lenguajes?

Con la entrada del tépico y problema del curriculum en el discurso sobre la
ensefianza, la escolaridad o la educacién —territorio intelectual ya maduro en
otros contextos— se abrieron para nosotros nuevas perspectivas que nos facilita-
ron y obligaron a establecer contactos y puentes interdisciplinares con aportacio-
nes de la filosoffa, la historia, la antropologia, la sociologia, la economia, la
epistemologia y los enfoques criticos con la psicologia psicométrica y con un con-
ductismo prepotente pero nada valioso para abordar los problemas que plantea
este antiguo pero renovado territorio que era el curriculum. En este panorama de
nuestra reciente historia se ha producido una resocializacion de los académicos
en contacto con un nuevo universo conceptual, en consonancia con una visén
menos idealista de la educacion, mas pegada y comprometida con la realidad,
pues discutir o investigar sobre el curriculum supone tocar algo visible y encarna-
do socialmente. Necesitamos apoyarnos en un enfoque mas holistico, complejo y
estimulante superando las disquisiciones burocraticas sobre el plan de estudios,
el cuestionario o el programa escolar; éstos son los conceptos mas proximos al
concepto de curriculum?®, entre nosotros.

Debido al cruce de damensnones, conflictos y realidades que se manifiestan
en el estudio del curriculum, éste es un campo importante para la investigacion.
En este debate encontramos unas cuantas lineas de trabajo fundamentales: a) la
sociologia del curriculum, discutiendo los valores implicitos en los curricula domi-
nantes, b) la incipiente historia del curriculum que empieza a rastrear el curso de
la configuracién de lo que entendemos por materias de estudio, ¢) las criticas a la
racionalidad moderna que han puesto en evidencia sus carencias y la ocultacién
de culturas, publicos y relatos ignerados, d) el debate sobre la profesionalizacion
del conocimiento, e) el enfrentamiento entre la educacidon como necesidad de asi-
milacién de cultura y una perspectiva educativa que mira al desarrollo individual,
a los intereses del alumno y a los significados subjetivos de la cultura.

;, Qué hacemos con las concepciones diversas y los enfoques dispersos
gue hoy podemos apreciar en este campo? Una somera busqueda en Google
books proporciona cerca de 60.000 entradas a partir de término curriculum. La mis-
ma blsqueda en la Biblioteca del Congreso de Washington da mas de 9.000.

5 Un ejemplo significativo de la separacién de la tradicion anglosajona y la nuestra se puede
intuir en el dato de que el eminente pedagogo espafiol Lorenzo LuzuRIAGA, cuando en 1944 traduce
obras tan significativas como The child and the curriculum de Dewey con el titulo de El nifio y el pro-
grama escolar. (Losada. Buenos Aires.)

Por nuestra parte, al comienzo de la década de los ochenta, en un intento de modernizar el pen-
samiento pedagdgico al uso abriéndolo a corrientes foraneas, tratamos de articular una sintesis entre
la orientaciones de origen anglosajon, basicamente, con las tradiciones mas centroeuropeas y meri-
dionales publicamos la obra Teoria de la ensefianza y desarrollo del curriculum, en 1981 (Anaya.
Salamanca) en Espafia y unos afios mas tarde se editd en Buenos Aires.
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Aclarar las ideas bésicas en este panorama es uno de los objetivos de esta re-
copilacion.

El autor ha venido tratando estos problemas desde hace tiempo, sobre todo
desde 1988, cuando publicé su obra E/ curriculum: una reflexién sobre la précti-
ca. Alli encontrara el lector una perspectiva mas detenidamente desarrollada.
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CAPITULO 1l

La educacidén obligatoria: Una escolaridad igual
para sujetos di

iferentes en una escuela comun*

Por José GIMENO SACRISTAN
Universidad de Valencia

Una vez que se han explicitado los grandes objetivos y las funciones genera-
les de la educacién obligatoria, elevada a la categoria de derecho social univer-
sal, ahora nos resta comentar los grandes temas que deben afrontarse para
hacer operativo ese derecho y los problemas que desencadena. Una larga tradi-
cién de pensamiento y de practicas se ha acumulado para dar respuesta a lo que
se espera de esa etapa educativa; algo que creemos se puede sintetizar en dos
grandes retos: 1) 4 Coémo abordar la enorme diversidad de sujetos, por sus cua-
lidades, intereses, medio social de pertenencia, cultura de origen y con expec-
tativas tan diferentes en un modelo de escuela que sea igualadora? 2) 4De qué
contenidos dotaremos el curriculum de esa escuela y como lo haremos fructi-
ficar?

Y puesto que hay un fin Gnico para toda ciudad, es manifiesto también que la edu-
cacidn debe necesariamente ser Unica y la misma para todos, y que el cuidado de ella
debe ser comun y no privado, como lo es actualmente cuando cada uno cuida priva-
damente de sus propios hijos...

‘ (ARISTOTELES, 1988, Politica, pag. 456.)

., Qué ocurre cuando una institucién como la escuela obligatoria se enfrenta
con toda la diversidad social y de los individuos, siendo ella, por su historia, un
modelo para asimilar la variedad sometiéndola & un patrén de pensamiento y de
conducta? Pues, sencillamente, que tolera mal esa circunstancia. Una escuela
comun que satisfaga el ideal de una educacién igual para todos (lo que presupo-
ne en buena medida un curriculum coman), en el paisaje social de las sociedades
modernas, acogiendo a sujetos muy diversos, parece una contradiccién o un
imposible. No obstante, el derecho basico de esos sujetos a la educacion, en con-
diciones de lo que WALzER (1993) denomina igualdad simple (una ensefianza con
contenidos y fines comunes), obliga a aceptar el reto de hacer compatible en la
escolaridad obligatoria un proyecto valido para todos con la realidad de la diversi-
dad. Como hemos comentado en apartados anteriores, la escuela, durante la eta-

* GIMENO SACRISTAN, J. (2005): La educacion obligatoria: Su sentido educativo y social. Cap. V,
pags. 68-85. Madrid. Morata.
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pa de la escolaridad obligatoria, debe ser integradora de todos o, en caso contra-
rio, traicionard el derecho universal a la educacién. ¢,Como lograr la universaliza-
cion efectiva de la misma, respetando el principio de la igualdad simple, dando
acogida a la diversidad de estudiantes e, incluso, aspirando a hacer de éstos
seres singulares? Nos enfrentamos a un reto tan dificil como atractivo.

Plantear el problema de la diversidad y de la diferencia eny ante la educacién
supone enfrentarse con retos y &mbitos de significado muy polivalentes: Ia lucha
contra las desigualdades, el problema de la escuela tnica interclasista, la crisis
de los valores y del conocimiento tenidos por universales, las respuestas ante Ia
multiculturalidad y la integracion de minorias, la educacién frente al racismo o el
sexismo, las proyecciones del nacionalismo en las escuelas, la convivencia entre
las religiones y las lenguas, Ia lucha por la escuela para la autonomia de los indi-
viduos, los debates “cientificos” sobre el desarrolio psicoldgico y sus proyecciones
en el aprendizaje, la polémica sobre la educacién comprensiva, las posibilida-
des de mantener en unas mismas aulas a estudiantes con diferentes capacida-
des y ritmos de aprendizaje, ademés de la revisién de las rigideces del actual sis-
tema escolar y de sus précticas. No pueden agotarse, pues, en este espacio tal
variedad de perspectivas. Nos limitaremos a plantear algunas de especial rele-
vancia para los profesores:

° La naturalidad de las diferencias.

* Ladiversidad se convierte en problema. El gusto por la norma o el nivel.

* Graduar la escuela obligatoria facilita el progreso ordenado, pero regula un
ritmo para los estudiantes que son desiguales. :

 Formas de abordar la complejidad provocada por la diversidad.

° La escuela plblica y comprensiva como respuesta a las desigualdades y a
las diferencias.

3.1. La naturalidad de las diferencias

Primeramente: todos los hombres han de ser encaminados a los mismos fines de
la ciencia, costumbres y santidad.

En segundo lugar: todos los hombres, sea cualquiera la diferencia que presenten
en sus cualidades, tienen una Gnica e igual naturaleza humana dotada de los mismos
organos.

Tercero: la expresada diversidad de cualidades no es sino exceso o defecto de la
armonia natural...

(Comenius, Did4ctica magna.)

La idea de buscar unos mismos fines en la educacién, admitiendo que todos
tenemos una misma naturaleza humana, tratando de hacer compatible aquel
ideal y este supuesto con la diversidad humana, ha sido y es un tema central para
el pensamiento educativo y un reto dificil para las instituciones escolares Y pa-
ra los profesores.

La consideracién de la diversidad humana es una constante en la historia de
los sistemas escolares, en el pensamiento en general y en el educativo, en par-
ticular, en permanente relacion dialéctica con la proclamacion de la universalidad
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de la naturaleza humana, de la que se deduce, entre otras cosas, el derecho a
recibir la ensefianza en condiciones de igualdad. De codmo se entienda la univer-
salidad y de hasta dénde se quieran llevar sus implicaciones, o en qué aspecto se
respete la diversidad, dependen las respuestas que se pueden dar al problema
gue nos ocupa.

Distinguir a los estudiantes por su ingenio, tratarlos y agruparlos segln sus
caracteristicas, sus habilidades, etc., son practicas inherentes al desarrollo de
la sensibilidad pedagdgica. Individualizar la ensefianza ha sido una pulsién de la
pedagogia durante todo el siglo xx, aunque las raices de esta preocupacion son
anteriores.

La variedad enire seres humanos es consustancial a su misma existencia y
se produce en dos planos, en el intraindividual y en el interindividual. En el plano
individual se hace evidente en forma de inconstancia en el modo de ser y de com-
portarse a lo largo de su vida, asi como en las manifestaciones que tienen sus
disponibilidades personales (Toporov, 1999, pag. 202). Que variamos y muda-
mos de forma de ser y de comportarnos, que las capacidades y habilidades que
vamos logrando y perdiendo a lo largo de nuesira vida cambian, son evidencias
vividas por cada uno; inconstancia tan real como lo es una cierta estabilidad del
yo a lo largo de ese proceso. Somos Unicos porque somos “variados” interna-
mente, porque somos una combinacion irrepetible de condiciones y cualidades
diversas que no son del todo estéticas; lo que nos hace también diversos respecto
de nosotros mismos a lo largo del tiempo y segun las circunstancias cambiantes
que nos afectan. En las condiciones sociales y culturales de la postmodernidad
esa complejidad e inestabilidad de cada persona se acentlan considerablemente
ante la variedad de relaciones que establecemos en contextos mudables.

En un segundo plano, la variedad se manifiesta también como multiplicidad
entre individuos. Al estar constituido el sujeto por elaboraciones a partir de los
contacios con los deméas, al ser los intercambios con éstos tan variados, dan
lugar a vidas interiores muy diversas. Decia MONTAIGNE (citado por TODOROV,
1999, pag. 203) que el hombre no es més que remiendo y mezcolanza, el mundo
no es sino variedad y desemejanza; la cualidad més universal es su diversidad.
Diferimos, pues, de nosotros mismos y de los demas. Una y otra variacién cons-
tituyen la riqueza de la especie humana. Es un hecho empirico comprobable des-
de el sentido comun, antes de que fuera argumentado cientificamente desde el
punto de vista biolégico, psicoldgico, social y cultural. Cada uno constituimos una
radical singularidad. Esta es una condicién provocada por la interaccion de las
peculiaridades personales, la singularidad del contexto en el que cada uno vive y
el uso que hacemos de nuestras posibilidades y las reacciones personales ante
el ambiente gue nos viene dado.

El ser humano, seguramente, tomd muy pronto conciencia de la variabilidad
de la accién y de la naiuraleza humanas, al tiempo que apreciaba esa misma con-
dicién en otros seres, v sinti6 la necesidad de simplificar esa dispersion “impo-
niendo” por su parte regularidades, categorias o tipologias para entender la
variedad del ser humano. De esa forma se le haria méas facil comprender la com-
plejidad de lo diverso y anticipar el comportamiento de los demas, facilitandosele
el trato con ellos y acomodando sus respuestas hacia los otros: “si sé de qué
categoria eres, me comporto contigo y espero de ti que actles en la direccién
gue creo esta asociada a esa categoria”. Asi, de los inteligentes esperamos que
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resuelvan problemas con facilidad y de los torpes esperamos torpeza. Esta ope-
racion de simplificacion que realiza el pensamiento comin, la hace también el
pensamiento cientifico al clasificar fenémenos y especies de seres vivos segun
categorias, con la pretension de encontrar un orden que explique las manifesta-
ciones infinitas con las que las cosas y los fenémenos se nos muestran. ARISTO-
TELES, al tratar el tema de la naturaleza de la virtud ética, decia que:

...hay que aceptar que, en toda cosa continua y divisible, hay un exceso, un defecto y
un término medio, y esto en su relacién mutua o bien en relacién con nosotros: por
ejemplo, en la gimnasia, en la medicina, en la arquitectura, en la navegacion, y en
cualquier clase de accidn, tanto cientifica como no cientifica (...) pero en todo el tér-
mino medio relativo a nosotros es lo mejor, porque esto es lo que la accién v la razén
ordenan (...) por consiguiente, es necesario que la virtud ética se refiera a determina-
dos términos medios y que sea un modo de ser intermedio.

-~ (Etica Nicomaquea y Etica Eudemia, pags. 437-438.)

Asi, entre la irascibilidad y la indolencia est4 la mansedumbre, entre la mali-
cia y la simpleza esté la prudencia, 0 entre la prodigalidad y la tacafieria esta la
liberalidad, etc. Lo que es continuo y cambiante es objeto de categorizaciones
~ para entenderlo y ordenarlo.

En la escuela, como en la vida exterior a ella, existe la heterogeneidad. La
diferencia es lo normal. Si variedad intraindividual e interindividual son normales
y son manifestaciones de la riqueza de los seres humanos, deberiamos estar
acostumbrados a vivir con ella y a desenvolvernos en esa realidad. Asi lo hace-
mos en la vida social, en la familia, y en cualquier &mbito de la vida, expresando
nuestra particular idiosincrasia y aceptando la de los demas. 4 Por qué no ibamos
a poder hacerlo en la escuela? La educacién en las instituciones escolares, como
la vida en cualquier otro &mbito, se enfrenta (mejor: deberia enfrentarse) de
manera natural con la diversidad entre los sujetos, entre grupos sociales y con
sujetos cambiantes en el tiempo. Cuantas mas gentes entren en el sistema edu-
cativo y cuanto mas tiempo permanezcan en él, tanta méas variedad se acumula
en su seno. Las practicas educativas —sean las de la familia, las de las escuelas
0 las de cualquier otro agente— se topan con la diversidad como un dato de la
realidad. Ante tal hecho caben dos actitudes basicas: tolerarlo, organizandolo, o
tratar de someterlo a un patrén que anule la variedad. En la vida social, goberna-
da por procedimientos democraticos, la diversidad social, de opiniones, en cuanto
a modelos de vida, etc., se aborda con la practica de la tolerancia, la acepta-
cion de normas compartidas que obligan a algunas renuncias en los individuos
y respetando espacios para la expresién y cultivo de las individualidades singu-
lares. La escuela, estructurada con anterioridad a la aceptacion del modelo
democratico, eligid el camino del sometimiento de lo diverso a la norma homo-
geneizadora. »

Las razones por las que una manifestacion —la variedad y variabilidad—
de la vida y de las personas pasa a ser un problema residen, pues: primero, en
que la variedad pugna con la tendencia del pensamiento a clasificar la disper-
sidn que nos ofrece el mundo para entenderlo mejor; segundo, en la mentalidad
y los usos de las instituciones escolares que reclaman de las individualidades el
sometimiento a unas normas, a un curriculum y a un orden. No es realista pensar
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que una institucién como la escolar sea capaz de asumir radicalmente la diver-
sidad en su totalidad; por razones econémicas de recursos, de tiempo y de traba-
jo de los profesores no puede ser posible una escuela para las individualidades y
para todas ellas al mismo tiempo. Eso exige modelos de educacion {utorial para
todos imposibles de practicar en las condiciones de la escolarizacién masiva.
. Cémo articular la necesidad inevitable con la posibilidad de respetar y fomentar
la diversidad posible?

Porque la singularidad no solo es una realidad dada de los individuos, sino
que se la resalta ademas como un valor importante en las sociedades democra-
ticas liberales y tolerantes que reconocen los derechos que protegen y proporcio-
nan espacios a la individualidad. Realidad incontestable y objetivo educativo para
la filosofia liberal quedan bien expresados en el pensamiento de uno de los tedri-
cos de la libertad, John STuART MiLL (1970), quien sugeria:

La naturaleza humana no es una maquina gue se construye segun un modelo y
dispuesta a hacer exactamente el trabajo que le sea prescrito, sino un arbol que nece-
sita crecer y desarrollarse por todos los lados, segin las tendencias de sus fuerzas
interiores, que hacen de él una cosa viva (pag. 130). \

No es vistiendo uniformemente todo lo que es individual en los seres humanos
como se hace de ellos un noble y hermoso objeto de contemplacion, sino cultivando y
haciendo resaltar, dentro de los limites impuestos por los derechos e intereses de los
demas (pagina 134).

Si la educacion tiene que ver con la capacitacién para el ejercicio de la liber-
tad y de la autonomia, la escuela tiene que respetar la singularidad individual y
fomentarla sin discriminaciones para todos. La educacion debe preocuparse por
estimular diferenciaciones que no supongan desigualdades entre los estudiantes;
tiene que hacer compatible el curriculum comun y la escuela igual para todos con
la posibilidad de adquirir identidades singulares, lo que significa primar la libertad
de los sujetos en el aprendizaje.

La educacion tiene ideales y desempefia funciones muchas veces de carac-
ter contradictorio, por pretender provocar la diferenciacién individualizadora a
la vez que la socializacion homogeneizadora, que significa compartir rasgos de
pensamiento, de comportamiento y de sentimiento con ofros. La educacién bajo
la filosofia ilustrada, universalista, pretende que se compartan determinados ras-
gos, cualidades y frutos culturales. Es decir, se trata de crear comunidades en tor-
no a habitos, valores y significados compartidos que exigen el parecerse algo en
las formas de pensar, compartir reglas, algunos valores y respetar algunas nor-
mas de conducia. Lo cual no significa seguir vias coercitivas y proponer modelos
univocos de cultura que se deben asimilar. Esta tension entre socializacion en tor-
no a un proyecto y respeto a la idiosincrasia del sujeto plantea una de las contra-
dicciones que hay que resolver con equilibrios siempre inestables.

Es preciso plantear en otra dimensién /a diversidad entre y en los sujetos
escolarizados. Ademas de significar la riqueza de la singularidad, de la “biodiver-
sidad” humana y cultural, hace también alusién a la desigualdad, en tanto exisien
singularidades de sujetos o de grupos que les permiten alcanzar objetivos edu-
cativos en desigual medida. La diferencia no solo es una manifestacion del ser
irrepetible que es cada uno, sino que, en muchos casos, lo es de poder llegar a
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ser, de tener mas o menos posibilidades de ser y de participar de los bienes
sociales, econémicos y culturales. Lo diverso, en condiciones de igualdad, es
tolerable y, en ocasicnes, deseable; la desigualdad ha de ser corregida si admi-
timos la universalidad del derecho a la educacién. Consideramos que no son to-
lerables las diferencias que supongan desigualdades entre individuos o entre
grupos de humanos. Solo las diferencias y las practicas que las protegen que no
desigualen o toleren la desigualdad pueden admitirse en la escolaridad obligato-
ria (GiMENO, 1995). La diversidad algunas veces habra que desconsiderarla, en
otras habra que corregirla y en muchos casos deberia estimularse .

3.2. La diversidad se convierte en problema.
El gusto por la norma o el nivel

La originalidad es la tnica cosa cuya utilidad no pueden comprender los seres vul-
gares.
(STUART MiLL, 1970, pag. 128.)

En la escuela es dificil ser singular en algo o por algo sin recibir presiones
para dejar de serlo, bajo la “amenaza” de ser clasificado como atipico, rebelde,
retrasado.... y, con menos probabilidad, como genio. ¢ No sera esa dificultad una
de las causas de su vulgaridad y del rechazo que produce en muchos estudian-
tes? En la escuela no se admiten grados muy distintos de logro en los objetivos
comunes, existen mecanismos que estimulan la graduacion de resultados indivi-
duales que premian y castigan la separacién de la norma. Las lineas entre las que
es preciso moverse, manifestarse y existir no permiten mucha desviacion de lo
que se considera normal. La funcién disciplinante de la que hemos hablado en
otro momento es, ante todo, normalizadora. La experiencia histérica ha dado con-
tundentes ejemplos del uso de la represién del cuerpo y del espiritu en las insti-
tuciones escolares, en los internados, etc. Nuestra intencién aqui es llamar la
atencién sobre otras formas de caracter mas “técnico” para llevar a término la nor-
malizacién no represora, pero a todas luces excluyente.
~ El'funcionamiento dominante de la escuela, de su curriculum, de los métodos
pedagdgicos, esta configurado, generalmente, mas para organizar la desigualdad
entre los escolares que para corregirla o para convivir con la diversidad de capa-
cidades, niveles en las mismas, ritmos de trabajo distintcs, motivaciones variadas
de los sujetos, etc. El mecanismo de normalizacion que define el éxito (para los
que quedan incluidos en la norma) y la exclusién (para los que quedan fuera de
la norma) se vio reforzado en el momento en que la escolaridad se hizo realmen-
te obligatoria para todos. Cuando la escolarizacién universal no es real, la exclu-
sién de los que no superan la norma no es necesaria, ya que los candidatos a ser
excluidos ni siquiera acuden a las escuelas. Cuando éstos las frecuentan, pero
estan poco tiempo en ellas y las abandonan, ocurre lo mismo. Pero cuando la obli-
gatoriedad se hace efectiva, aparece la idea de fracaso escolar como lacra inter-

T El tema de las diferencias entre culturas y sus implicaciones para la educacion obllgatona es
demasiado complejo para tratarlo en este reducido trabajo.
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na, aparentando ser una especie de atipicidad que se convierte en una forma
de exclusion que afecta, ahora, a los que permanecen deniro de las escuelas.
Fracasar es ser excluido por una via de caracter mas bien técnico: la del “eti-
quetado” que implica no superar la norma que define lo que es y no es acepta-
ble. Supone negar a los sujetos fracasados la bondad de la escolaridad por
otras vias, culpabilizandoles de no dar de si lo que se les exige, hasta el punio
de que algunos consideran que seria mejor para ellos apartarlos del sistema
(asi no habria excluidos ni agentes que tienen que excluir). La escuela legitima,
por la via de la apreciacion del mérito personal de los alumnos, las diferencias
y desigualdades entre sujetos, transformandolas en un escalonamiento de los
logros escolares. Asi se legitima como institucion que ofrece oportunidades a
todos, aungue no deé a todos lo mismo. La idea de fracaso escolar tiene muy
corta historia, poco mas de medio siglo (ISAMBERT-JAMATI, 1992); la misma que
la de la escolarizacidn universal real, ya que el “bajo rendimiento escolar” es
inherente a ella (OCDE, 1998).

Esta funcion normalizadora es més propia, pues, de la perversién selectiva y
jerarquizadora de la escuela que del espiritu integrador que debe orientar a la
escolaridad obligatoria. Parece como si la universalidad de la educacién para los
sujetos diversos acabase a la entrada del recinto escolar, para, una vez dentro,
ser jerarquizados, expidiendo un certificado con la desigualdad a la salida, lo que
da lugar a la exclusién de los escolarizados. Es tan grave este problema que se
convierte no ya en una disfuncionalidad de las instituciones escolares (el alto fra-
caso que producen obstaculiza su propio proyecto y su dinamica), sino en un pro-
blema social que delata el fracaso de la escuela obligatoria para dar acogida en
su seno a toda la diversidad de la poblacién escolar. No es el fracaso de la edu-
cacidn, sino el de la forma de proveerla a una poblacion muy heterogénea desde
el punto de vista psicoldgico, social y de procedencia cultural. Es una ironfa cruel
gue despues de pasar numerosas horas al dia, durante una decena de afios, se
pueda decir al sujeto que alli permanece que queda excluido y que es un fraca-
sado. Eso, como decia con ironia el personaje de Mafalda, no se le puede hacer
a un cliente. :

La diferencia negativa respecto de la norma es un obstaculo que perturba el
“normal” funcionamiento de la escuela, la dindmica de desarrollo del curriculum y
s también una dificultad que sienten muchos profesores. El curriculum esta
regulado, por lo general, en términos que permiten flexibilidad en su interpreta-
cién, a la hora de confeccionar textos y materiales para los estudiantes, o cuando
los profesores elaboran sus planes docentes y los desarrollan en las aulas. Pero
esa flexibilidad queda practicamente anulada en el Gltimo paso de su desarrollo:
cuando los aprendizajes secuenciados son idénticos para los estudiantes, quie-
nes son sometidos a tareas idénticas y a unas mismas exigencias de ritmo y de
tiempo en la realizacion del trabajo. Buena parie de esa esclerosis del contenido-
norma exigible se debe a la adopcion de materiales estandarizados, homogéneos
para todos los estudiantes, que dan lugar, a su vez, a pautas poco variadas de
desarrollo de la ensefianza. El contenido homogeneizado y propuesto como nor-
ma cerrada idéntica para todos limita las posibilidades a la singularidad personal.
Las “desviaciones pequefias” de los individuos respecto de esas normas son asu-
midas, por lo general, como naturales (unos son calificados mejores y otros peores,
siempre que sobrepasen los minimos exigidos), pero un alejamiento destacado
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seré calificado de fracaso y podra ser motivo de repeticidn de curso y hasta de
abandono de la escuela.

La escuela y su curriculum, que deben ser oporiunidades para todos, pasan
con demasiada facilidad a ser estructuras de dificultades graduadas que todos
han de superar a un mismo ritmo y con las mismas ayudas, de suerte que en
cada uno de los escalones establecidos en la graduacion medimos a los sujetos
para ver si son aptos o no, los diferenciamos y les decimos a muchos que son
desiguales a los demas. De ser oportunidad de aprendizaje en la escolaridad obli-
gatoria, los contenidos culfurales se convierten en escalera jerarquizadora y
excluyente de los que ascienden despacio, se detienen en el camino o, simple-
mente, rechazan la escalera porque no les atrae subir por ella, o porque desco-
nocen adénde conduce y no ven motivos para ascender por ella. Los profesores
de la ensefianza primaria estan acostumbrados a la variedad y disparidad de
situaciones individuales respecto de la norma ideal; para los que trabajan en la
ensefanza secundaria obligatoria esta “diversidad de niveles” suele chocar con la
cultura profesional acrisolada en bachillerato, més seleccionadora y propicia a
jerarquizar.

Al prolongarse la escolaridad obligatoria, mas alld de la etapa de educacién
primaria, todos esos mecanismos para jerarquizar provocan mucha mas conflicti-
vidad. Es un efecto del choque enire el hecho socioldgico imparable de la pre-
sencia en las instituciones escolares de jévenes sin seleccionar, por un lado, y la
mentalidad elitista que histéricamente ha caracterizado a la ensefianza secunda-
ria, por otro. Elitismo manifestado en las concepciones del profesorado, en el
curriculum de ese nivel, en la imagen social acerca del destino que tenian los
bachilleres, etc. La bondad aceptada de la universalidad de la educacion (prime-
ro, de la escuela elemental) ha coexistido durante dos siglos con la politica, con
la mentalidad y con la préactica selectivas y jerarquizadoras de la ensehanza
secundaria (CARON, 1996). La expansién de la ensefianza secundaria ocurre
como una exigencia social, pero se realiza bajo la orientacion curricular y peda-
gogica que la convierte en la puerta de entrada a la ensefanza universitaria
(DurkHEIM, 1982; VINAO, 1982). Su misma expansién cuantitativa y las necesida-
des sociales que va cubriendo conducen a entenderia como prolongacion de la
formacién general. Pero su espiritu original de ser una educacion restringida per-
dura simbdlicamente en la mentalidad de ciertos sectores sociales y del profeso-
rado. Un nombre més adecuado para este nivel hubiese sido el de ensehanza
pre-universitaria o media (mas propiamente intermedia), en vez de denominarla
secundaria que da continuidad a la primaria. La idea de que cualquier adolescen-
te puede ser beneficiario de la ensefianza secundaria, continuando su formacion
general, no esta asumida completamente en nuestro contexto —mas alla de las
regulaciones legales—, a pesar de haberse planteado ya en las propuestas de
la Institucién Libre de Ensefianza. Esta resistencia se explica por haber sido un
estilo educativo sin relacién con la preparacién general, previa a la formacion
utilitaria, es decir, que ha preservado su impronta académica de origen: ejercer
la reflexidn, el juicio, la razén, etcétera. (DURKHEIM, 1982, pag. 392). Es también
la resisten-cia a morir del elitismo social (BAUDELOT y ESTABLET, 1990).

~ Es un hecho la existencia de una ruptura importante en la continuidad de esti-
los entre la ensefanza primaria y el nivel secundario, visible en muchos aspectos
(GIMENO, 1996). No se acepta la posibilidad de que todos puedan beneficiarse de
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la cultura que constituia el bachillerato. Si para realizar esta posibilidad se propo-
ne que se alteren los contenidos del curriculum, entonces los defensores de una
tradicion digna (pero no para todos) denunciaran el descenso de la calidad de la
ensefanza. Para hacer compatible la prolongacién de la obligatoriedad, cuya con-
veniencia es dificil de negar, con la defensa del orden conocido y valorado en lo
cultural-pedagégico, la solucion a la que se recurre en algunos sistemas, y recla-
mada por muchos profesores, es la segregacion de vias paralelas con contenidos
diversificados para un mismo tramo de edad, de suerte que la mayor homogenei-
dad de cada via satisfaga las pretensiones de la normalizacién y de la jerarquiza-
cién académica y social. ¢ Es inevitable esa segregacion?

El espiritu de la ensefianza obligatoria no reside en decir a cada alumno lo
que vale respecto de exigencias normativas que, en tanto son elaboraciones cul-
turales, son siempre arbitrarias, sino que deberia enriquecerlo desde el nivel en
el que esté y del que parte. La educacion secundaria que se convierte en obliga-
toria pasa a ser una educacion general y, como tal, debe entenderse: valida para
todos. Pero la realidad de que la educacién secundaria o media es antesala de la
ensefanza superior no puede hacerle perder su caracter propedéutico académi-
co, lo que reclama un curriculum peculiar y un cierto nivel de exigencia.

3.3. Graduar la escolaridad obligatoria facilila el progreso
ordenado, pero regula un ritmo para los estudiantes
que son desiguales?

La diferencia y la desigualdad son realidades con las que la escuela obligato-
ria debe contar, pero son también algo creado por sus practicas de organizacion.
La atencién radicalmente individualizada es imposible y habra de ser dosificada
segln las diferentes necesidades de alumnos o grupos especialmente necesita-
dos. La escuela universal posible implica tratar a alumnos agrupados.

Las primeras escuelas eran grandes salones en los que se acogia a méas de
medio centenar de estudiantes. A medida que la afluencia de éstos aumento y el
rango de edades de los mismos se amplio, como consecuencia de la prolonga-
cién de la etapa de escolaridad obligatoria, la institucién escolar tuvo que adoptar
i6rmulas de tratamiento diferenciado de los alumnos. Las nuevas formas institu-
cionalizadas de abordar este reto tuviercn dos apoyos fundamentales: a) el desa-
rrollo de la psicologia evolutiva y diferencial, y b) la instauracion de la racionalidad
taylorista en las organizaciones industriales modernas que irradiaron sus esque-
mas a otros ambitos, como el escolar. La racionalidad eficiente para este modelo
organizativo se basa en la divisién de procesos complejos de transformacién en
acciones parciales encadenadas gradualmente, especializando los tratamien-
tos a cargo de expertos adiestrados en cada una de las tareas, asignaturas, cur-
sos, etc. La idea de graduar no era nueva en la educacion, aunque sera la moderna
organizacién escolar la que la plasmaré en un modelo completo, como especiali-
zacion graduada del curriculum, parcelacién del mismo en especialidades, repar-

2 Parte de las ideas expuestas en este apartado han sido desarrolladas en otro trabajo (GIMENO,
1999b).
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to secuencial de éste a lo largo de la escolaridad y clasificacion de los estudian-
tes en “fases” para su educacion.

La psicologia cientifica fundamenté la importancia de considerar lo que ocu-
rre en el interior del que aprende, ofreciéndonos a través de su mirada una vision
cada vez mas minuciosa de la diversidad psicolégica entre individuos y sobre la
evolucién diacrdnica de cada uno de ellos. A la comprensién de la variacién inte-
rindividual e intraindividual establecida en la comprensién cientifica del sujeio le
siguieron los intentos de adaptar sisteméaticamente el tratamiento pedagogico de
las diferencias detectadas. Primero, se busca el diagnéstico, después se ajusta el
tratamiento. Este esquema tiene una larga historia y se proyecta en practicas muy
diversas: desde el disefio de instruccidn que se propone en algunas orientaciones
de la psicologia, a las proyecciones que se extraen del estudio de estilos de
aprendizaje, o las experiencias de programas disefiados a la medida de cada
estudiante en la educacién especial, etc. El movimiento hacia esta racionalidad
arranca de principios de siglo, con CLAPAREDE, padre de la idea de una escuela a
la medida del nifio:

... el director de circo exploraré en cada una de sus bestias, la aptitud que rinda mas;
la mas conforme a la naturaleza del animal. Sacara partido de las manos del mono, de la
trompa del elefante, de la aptitud del perro para la carrera, efc., y no ejercitara a la oca en
el trapecio, ni al caballo en saltos peligrosos. sabe muy bien que obrando asi, va hacia
un fracaso seguro.

Los educadores —desgraciadamente no podemos decir los “conocedores de
nifios’— deberian tomar modelo de estos conocedores de animales (19207, pag. 18).

Resultado de la confluencia entre la perspectiva de la racionalidad taylorista
de la escolarizacién y del curriculum con la visién psicolégica del nifio es el con-
cepto de educando diversificado, en funcién de la etapa escolar por la que pasa,
por su edad y segln las posibilidades que es capaz de desarrollar, de acuerdo
con las capacidades singulares que posee en cada momento. El alumno sera
comprendido en funcién de unas coordenadas conceptuales que lo diferencian (y
también lo clasifican) en etapas, cursos académicos, edades mentales y de ins-
truccion, en adelantados y retrasados (respecto del curso tipico del desarrolio o
de los ritmos de progreso previstos), en normales y anormales o en poseedores
de capacidades especificas que los convierten en seres clasificados, mas que
apreciados por sus originalidades irreductibles a tipologias de alguna clase.

La escuela a la medida del nifio se entendid, en primer lugar, como una insti-
tucion apropiada para el educando, como alguien que es diferente de los adulios,
pues es un ser que evoluciona. Esta Ultima idea conduce al establecimiento de
una linea de progreso en el desarrollo que sera una categoria esencial para la
percepcion y tratamiento de la infancia (con matices importantes segun las
escuelas psicolégicas). Al alumno hay que tratarlo de acuerdo con la diversidad
de estadios por los que pasa en el curso de su desarrollo hacia la madurez, por-
que en cada uno de ellos tiene posibilidades distintas.

La escuela a la medida del nifio lleg6 a significar también, en segundo lugar,
la toma en consideracién de los demostrables desiguales niveles de inteligencia
general, asi como de la variedad de las aptitudes especificas de cada uno. Todo
esto, generalmente, bajo el supuesto de gue las categorias de sujetos son per-
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durables. Las aptitudes, para CLAPAREDE (19207, pagina 7), eran disposiciones
naturales a conducirse de cierta manera, a comprender o sentir con preferencia
unas cosas u otras, a emprender unos trabajos u ofros. Cada uno tiene su natu-
raleza y deberia ser tratado conforme a ella. El desarrollo posterior de la psico-
logia y pedagogia diferenciales se ocuparian de poner en evidencia aspectos
que distinguen a unos individuos de otros en cualidad y grado: deteccion de fac-
tores de la inteligencia general, rasgos diferenciales de personalidad, estilos cog-
nitivos diversificados..., y que han funcionado, entre otras clasificaciones, como
categorias para basar en ellas tratamientos educativos adaptados a la peculiari-
dad de cada cual. El aparaio conceptual matematico de la psicometria, con la uti-
lizacién de la curva normal a la cabeza, fue de importancia capital para definir
normas estadisticas en las poblaciones y desviaciones individuales de las mis-
mas en numerosas cualidades de la psique.

TITONE (1966, pag. 208), en uno de los tratados didacticos digno de resaltar en
el pensamiento didactico sistematizado, afirmaba que la psicologia diferencial
reclama una pedagogia y una didactica diferenciadas. El medir o, simplemente, el
diagnosticar o el evaluar —base de toda idea de pedagogia diferencial cientifi-
ca— es dificil gue queden en puras practicas de conocimienio de los estudiantes,
sin ser utilizadas para otros cometidos. En la pretensién de conocer al estudiante
no hay nada perverso, lo importante es la utilidad dada a los diagnésticos.

La variabilidad (diversidad) evolutiva y la diferenciacién cuantitativa y cuali-
tativa de las aptitudes entre los sujetos son los ejes centrales sobre los que se
ha construido el edificio tedrico-practico del aparaio escolar moderno que hoy
conocemos, con sus modos de organizacién interna, sus maneras de ordenar
el curriculum y los métodos pedagdgicos. La mentalidad pedagdgica de los pro-
fesores esta anclada en estos dos ejes de manera fundamental. Muchos se con-
ciben a si mismos como “especialistas” de un &rea o asignatura del curriculum,
cuya docencia debe ir dirigida a grupos de alumnos lo mas homogeneizados que
sea posible (bien se agrupen segun la edad, la capacidad o el nivel de rendi-
mienio). La diversidad natural de la que hemos hablado, la singularidad de cada
individuo, se entenderan y se reaccionara ante ellas desde el punto de vista de su
clasificacién en categorias. La singularidad sera tolerada solo en la medida en
que no sobrepase los limites de variacién que no distorsionan el trabajo “norma-
lizado” con cada categoria clasificada.

Toda clasificacion tiene dos efectos sobre la percepcion y manejo en las
escuelas de la heterogeneidad de estudiantes. Por un lado, al distribuir en cate-
gorias o niveles a los individuocs, una parte de la diversidad o variabilidad natural
es absorbida o normalizada por los mecanismos de poner a cada uno en la cate-
goria que le corresponde. Por otro lado, al no agotar las categorias de clasifica-
cién la variedad natural, otra parte de la variabilidad permanecera en forma de
ruido molesto a todo el engranaje escolar y a las préacticas de los profesores; es
decir, que seguira subsistiendo la diferencia irreductible. De la anchura de la nor-
ma depende el absorber mas o menos variabilidad como normal.

La escuela graduada (la que clasifica a los estudiantes a lo largo de toda la
escolaridad) es hoy modelo universal de organizacién que, sin reflejar en su dina-
mica un pensamiento cientifico concreto, es la férmula que de manera general
plasma la secuencia del desarrollo ordenado y normalizado de la educacion. Creer
que a cada estadio de la evolucién del sujeto o que a cada nivel de competencia
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exigible debe corresponder una ubicacién particular en el sistema educativo, es
una derivacion del hecho de pretender la escuela a la medida. Los profesores
parecen haber perdido la capacidad profesional de trabajar con la diversidad, si
ésta no es reducida por algin tipo de clasificacion de estudiantes. La graduacién
es una de las primeras respuestas para “ordenar” la complejidad que provoca la
variedad evolutiva, gracias al establecimiento de un universo manejable de cate-
gorias dentro.de las que los estudiantes quedan clasificados. La diversidad, en
este caso, no es meta de la educacién, sino realidad que hay que gobernar con
procedimientos que hagan viable una forma de entender la organizacién del tra-
bajo escolar en una institucion colectiva. La esencia de la graduacién, afirmaba
Rufino BLANCO a principios de este siglo (citado por ViNao, 1990, pag. 83), era la
clasificacion de los nifios por el criterio de la edad, generalmente, habiéndose uti-
lizado también otros criterios més refinados, como la edad mental, la edad de ins-
truccidn y ciertas capacidades o niveles en el rendimiento previo. El supuesto de
que la edad se corresponde con un estado de maduracién determinado en el pro-
ceso evolutivo sostiene esta férmula smphﬁcadora de la heterogeneidad, aunque
no carente de problemas.

El modelo de graduacion més extendido esta basado en el periodo afio de
vida-afio de escuela, que se corresponde con la asignacién de partes del cu-
rriculum. A este modelo de “graduacion por edad”, convirtiendo el grado en uni-
dad curricular, le impulsa un objetivo: la blsqueda de la homogeneidad de los
estudiantes hasta el limite de lo gobernable para mejorar las condiciones de tra-
bajo pedagdgico, agrupando al alumno por competencias y niveles de instruccién
cuyo desarrollo se considera de alguna manera ligado a la evolucién de la edad.
£l crecimiento de la poblacién en grandes nicleos urbanos p03|bllrtar|a la reali-
zacion del modelo de forma completa .

La diversidad inevitable en una escolaridad prolongada y universalizada, que
era atajada gracias a la graduacién, llevaba emparejada la secuencia de tramos
del curriculum, con la consiguiente determinacién de niveles de exigencia para
cada grado, lo cual da lugar al establecimiento de niveles de “excelencia” espera-
dos como normales para los estudiantes. Graduacién del tiempo de la escolari-
zacion (para clasificar a los sujetos), desarrollo del curriculum (también graduado
y especializado) y progreso del sujeto a través de las adquisiciones que realiza
(progreso del aprendizaje), son tres procesos diacronicos, a los que se considera
como si discurrieran acompasados, aunque corresponden a diferentes realidades
gue se confunden en nuesiras mentes y en la préctica. Considerar que existe una
linea ideal que conjunta los tres procesos supone olvidar las variaciones indivi-
duales respecto de cualquier linea ideal de progreso, que es inexistente.

La graduacion, con la inevitable adjudicacién de competencias y conocimien-
tos que deben ser adquiridos en cada grado, dio lugar a otro tipo de diversidad: la
desviacion individual respecto de la norma por la desigual respuesta y acomodo
de los alumnos a la secuencia de grados. Al quedar la escolaridad estructurada

% En Espafia, hasta la década de los setenta, con la configuracién de colegios de ensefianza pri-
maria de cierto tamafio —las llamadas «agrupaciones escolares completas»—, no se pudo disponer
de condiciones para que a cada afio de escolaridad le correspondiese un grado, un aula y un profesor.
En el bachillerato, la férmula del afio ligado a unas exigencias curriculares determinadas es anterior.
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en una ordenacion lineal de periodos que se corresponden con una secuencia de
partes del curriculum, lo que establece el orden del aprendizaje, se construye una
idea de progreso lineal al que se tendera a ver como natural y universal; por tan-
to, exigible a todos. Seguir los hitos de ese eje de edad, de conocimiento exigible
y de ritmo de desarrollo define la normalidad. Quienes se salgan del estandar nor-
mativo, quienes no sigan el ritmo y la secuencia caen en la “anormalidad”, bien
sea en su zona negativa (los “retrasados, los “sub-normales”, los fracasados, los
no aprobados), bien en su zona positiva (los “adelantados”, los “sobre-dotados”,
los notables y sobresalientes). Cuanto mayor sea la fragmentacion del eje de pro-
greso, mas hitos apareceran para establecer controles de paso (sean éstos impli-
citos o explicitos) y més ocasiones tendremos de topar con la diversidad rebelde
a la norma construida. El aparaio escolar y la mentalidad pedagdgica profesional
fruto de la socializacién que genera, crea, asi, el etiquetado de sujetos diversos
que, en la ensefianza concebida come derecho universal, se traducen, paraddji-
camente, en el sefialamiento de desigualdades.

Conceptos como los de afio académico, curso (compendio de asignaturas o
areas por afio) y promocién de curso, junto a los de asignatura (o topico concreto
que toca desarrollar en un momento dado), programacion lineal, horario troceado
para tareas de corta duracidn, daran paso a otras categorias con fuertes im-
plicaciones para los sujetos: adelanto, retraso, éxitoy fracaso escolar, normalidad
y anormalidad, que conforman una red de conceptos que gobiernan la escolari-
zacion y las mentalidades de quienes participan en ella, como los padres, los
estudiantes y los profesores. El fracaso, lo mismo que la “excelencia” académica,
son, pues, puras derivaciones del funcionamiento de las escuelas (PERRENOUD,

- 1996). La filosofia que ensalza la oportunidad de que todos progresen, o la que

entiende sobre el valor del individuo, su libertad y su autonomia se ven anuladas
o muy limitadas.

Unas actividades académicas o tareas, también normalizadas (en cuanto a
su contenido, tiempo adjudicado para su desarrollo, con medios homogéneos
para llevarlas a cabo e idéntico nivel de exigencia requerido para todos), han ido
estableciendo un modo estandarizado de trabajar en los profesores (GIMENO,
1988). La diversidad de préacticas pedagogicas que acumula la experiencia histo-
rica de los docentes se pierde ante toda esa homogeneidad pretendida. Esa pér-
dida serd una de las causas de la falia de variedad de “ambientes de aprendizaje”
en los que podria verse acogida la diversidad de estudiantes. El profesor queda
preso para poder flexibilizar su practica; y mucha de la sabiduria que poseen los
seres humanos para desenvolverse en situaciones de complejidad en la vida coti-
diana, los docentes la han perdido.

Las reacciones a estas tendencias dominantes han sido de dos tipos: 1) in-
crementar aun mas la regulacién establecida, clasificando con mas precision y
diagnosticando a los sujetos méas exhaustivamente para ubicarlos donde “les co-
rresponde”; 2) dando marcha atras y haciendo mas flexibles las clasificaciones en
las pautas de la organizacién escolar, reagrupando en ciclos mas largos el tiem-
po de escolarizacion (ciclos de varios cursos, en vez del prototipico curso-ano),
diversificando el tratamiento pedagdgico dentro de agrupamientos flexibles y
aumentando las opciones para cada estudiante, de suerte que pueda expresarse
en ellas la diversidad (SANTOs, 1993). Este segundo grupo de soluciones, ademas
de enfrentarse con la mentalidad y los usos establecidos, requiere una organiza-
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cién escolar mas compleja, reclama reconversion de la profesionalidad docente y
es méas costoso en cuanto a los medios materiales y personales que se requieren.

Flexibilizar la graduacién y cualquier otro tipo de clasificacién en un sistema
hecho desde la pretensidn contraria no sera facil. Pero es condicion para acomo-
darse a una diversidad que no puede ser del todo anulada clasificando a los estu-
diantes en categorias. Cualquier pretension de homogeneidad apoyada en la
clasificacién de sujetos singulares por tantos motivos es un imposible, ademés de
rechazable cuando supone jerarquizacion de la que se derive algin estigma para
los peor clasificados.

No hay que apelar a las experiencias de la escuela sin grados o de progreso
continuado, en la que los estudiantes pasan de unas clases o niveles a otros
segln el ritmo individual del progreso personal, para comprender las dificultades
de implantaciéon de estos modelos desreguladores del orden instituido. Baste
recordar la casi total inoperancia a efectos pedagdgicos de la idea de ciclo en
educacion primaria en Espafia (que es una simplificacién de la graduacioén) a lo
largo de los dltimos casi treinta afios, mas alla de la distribucién del curriculum
prescrito por la Administraciéon. La idea de ciclo combate la taylorizacion del curri-
culum y del tiempo escolar, frena los efectos perniciosos de la tendencia a la
especializacion de los profesores, da acogida a ritmos diferentes de aprendizaje
y resta oportunidades para que proliferen los controles selectivos a partir de los
gue se establecen jerarquias.

Estos problemas ocurren en todo el sistema educativo, desde la escuela
infantil hasta la universidad. Pero su significado es muy diferente, segln se trate
de si un nivel es obligatorio o no. En el caso de que si lo sea, necesitamos meca-
nismos de tolerancia ante las desviaciones inevitables frente a la norma estable-
cida en la linea de progreso del curriculum. Si progresar es dominar un contenido
muy especifico, igual para todos, con un nivel de logro muy bien definido, enton-
ces en los estudiantes se produciran grados de acomodaciéon muy desiguales, ya
que tienen diferentes capacidades, gustos y niveles de motivacion. Si el nivel
escolar en el que eso se produce tiene ademas una tradicion selectiva (caso del
bachillerato, por ejemplo), la norma se utilizara con ese propdsito: el poder elegir
quiénes “pasan”y quiénes no podran hacerlo. Estos mecanismos reguladores de
la diversificacién de estudiantes provocada por la organizacién curricular y esco-
lar son explicitos, pero operan sobre todo porque han pasado a formar parte de la
mentalidad de los docentes* que los han vivido durante mucho tiempo.

4 Este problema afecta muy de llenc a la experiencia espafiocla de ampliacién de la escolaridad
obligatoria hasta los 16 afios. El profesorado de ensefianza secundaria estaba acostumbrado a los
esquemas de organizacién curricular del bachillerato (caracterizados por una normatividad curricular
muy definida, centrada en los contenidos de las clasicas asignaturas) y al uso de la norma curricu-
lar con fines selectivos. No olvidemos que el bachilleraio ha sido histéricamente la antesala de la
ensefianza superior. Ahora, estos profesores tienen que impartir ensefianza a estudiantes que no
estan seleccionados entre los 12 y 16 afios y que presentan niveles muy desiguales en cuanto a las
posibilidades de seguir un curriculum tan normativizado. El conflicto en el plano del autoconcepto pro-
fesional y en el de la marcha de las aulas se produce al tener que adaptar los patrones de “rendi-
miento que se consideraban ideales™ hacia otros mas diversificados, no tan “académicos”, por los que
puedan pasar estudiantes que presentan caracteristicas muy distintas unos de otros, sin que sean
excluidos de la ensefianza obligatoria.
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3.4. Formas de abordar la complejidad provocada
por la diversidad

Los profesores no pueden quedarse en el papel de simples vigilantes de todos
esos procesos de clasificacion y de normalizacién regulados para ser jueces de los
“buenos” y de los “malos” estudiantes. Han de poner en préctica soluciones que
mitiguen esa dinamica jerarquizadora y excluyenie. El principio de que una peda-
gogia que trata igual a los que son desiguales produce desigualdad y fracaso esco-
lar, sigue teniendo validez para buscar estrategias pedagdgicas que diversifiquen
(PERRENOUD, 1995 y 1998), a condicién de que la diferenciacion no introduzca mas
desigualdad. Diversificar en la escuela obligatoria, que tiene la meta esencial de la
igualdad, supone, en primer lugar, introducir férmulas de compensacion en cada
aula, en cada centro o fuera de éstos. Después, o0 a la vez, tiene sentido favorecer
la singularidad individual, la visién del aprendizaje como una construccién en cada
sujeto guiada por una evaluacién continua de caracter formativo, siguiendo la idea
de que en la flexibilidad se acomodan mejor los sujetos diferentes. En los casos
extremos, un curriculum estrictamente comun para todos y en todos sus compo-
nentes puede ser una propuestia inviable. En los casos limite sera preciso estable-
cer opciones o curricula para las necesidades particulares de estudiantes con
retrasos muy destacables. Pero en la medida de lo posible, esta practica es dificil
que no resulte en un etiquetado de sujetos separados de los demas. La segrega-
cién ha de evitarse con una pedagogia que diferencie, aprovechando la flexibilidad
que permite el desarrollo del curriculum. Como indica la Figura 3.1., hay diferentes
opciones. Defender un curriculum comdn no significa inexorablemente provocar
una pedagogia que homogeneice. Si tal efecto tiene lugar, también puede darse
partiendo de un curriculum diferenciado. La dimensién bipolar del curriculum
comun o el diferenciado, por un lado, y la dimension pedagdgica con los polos de
la homogeneidad y de la divergencia (en cuanto al desarrollo del curriculum y su
aprendizaje), por otro, se pueden cruzar, dando lugar a situaciones practicas dis-
tintas. Hay que indagar sobre las posibilidades de una préactica que diversifique,
pero manteniendo la igualdad del curriculum comun.

Curriculum
comun flexible
Educacion igualadora | -Educacién igualadora
y pedagogias y pedagogia
Desarrollo uniformadoras divergentes Desarrollo
curricular y curricular y
héopr;r‘;ndgzzg: s Educacién desigual Educacién diferente hi?er?g de!;if:s
g con pedagogias con pedagogias g
uniformadoras divergentes
Curricuium

diferenciado

Figura 3.1. ;Diversificar la pedagogia o hacer el curriculum diferente?
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Una ensefianza estrictamente individualizada, tal como la pensaba DoTTRENS
(1949), a través de fichas, o las guias y planes de trabajo elaborados para alum-
nos determinados, solo son tacticas y recursos viables para situaciones pun-
fuales y para estudiantes con necesidades muy especificas (bien se deba su
excepcionalidad a déficit de aprendizaje o al hecho de tener capacidades supe-
riores a las de los demas, que también deben ser tenidas en cuenta por una
pedagogia para la diversidad). La ensefianza autoadministrada segun el ritmo de
aprendizaje de cada cual (contenidos proporcionados a través de ordenador, por
ejemplo) es un recurso Gtil pero no una solucién general al problema. Creemos
gue es mas practico, aunque se irate de ideas y de principios generales, caminar
por la via siguiente.

1) Debatir y lograr consensos acerca de lo que debe ser comun para todos,
distinguiéndolo de lo que, aun siendo valioso, no tiene que ser necesariamente
parte del curriculum comun. Esta operacion afecta tanto al plano de decisiones de
politica general, como a la programacién que realizan los centros y a lo que hace
en cada momento el profesor en su aula. En los contenidos y objetivos que hayan
de ser comunes, las estrategias para diferenciar tienen que ir encaminadas a que
todos logren el dominio de “lo basico” en un grado aceptable, para lo cual, nece-
sariamente, habra que emplear mas tiempo y recursos en unos estudiantes que
en otros. En el caso de contenidos no comunes (pudiendo incluirse aqui las acti-
vidades extraescolares, materias optativas, partes de una materia de estudio, lec-
turas, etcétera.) es posible y conveniente estimular la diversificacion en la medida
de las posibilidades. Ese curriculum comun, formulado y desarrollado de manera
flexible tiene que dar respuesta al pluralismo social y cultural, admitiendo las dife-
rencias entre culturas sin renunciar a la universalidad de muchos rasgos Cultura—
les y de ciertos objetivos basicos.

2) A ladiversidad de los sujetos hay que responder con la diversificacion de
la pedagogia. Las tareas académicas definen modos de trabajar y de aprender,
permiten utilizar diversos medios, salir o no fuera de las aulas, crean ambientes
de aprendizaje particulares y constituyen modelos de comportamiento ante los
gue las individualidades se adaptan mejor o peor (GIMENO, 1988). Una pedagogia
para la diversidad no puede apoyarse en la homogeneidad de formas de trabajar
que pidan de todos lo mismo. Una ensefianza diversa o divergente es positiva
para todos, como afirma PERRENOUD (1896, pag. 29), cuando las actividades y las
interacciones que se establecen hacen que a cada estudiante se le sitlie en con-
diciones didacticas fecundas para é€l; es decir, que siempre pueda obtener algin
provecho de lo que haga, sea cual sea el nivel de competencia del que parta.
Diversificar ritmos de aprendizaje, proponer actividades variadas, trabajar en tor-
no a proyectos acomodados a las posibilidades de cada uno, implantar cualquier
otra medida que ensanche la “norma ideal de progreso” establecida de forma rigi-
da es dificil con tramos horarios de clase cortos®.

3) Centros y profesores tienen que hacer viable el libre progreso de los mas
capaces de forma natural, alimentando los intereses del estudiante, abriéndole

5 Es sorprendente la fuerza que ha tenido la “hora de reloj” en el horario escolar que se convir-
tié en sucesion de horas.
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caminos y proporcionéndole recursos. El profesor, aunque sea consciente de la
diversidad, inevitablemente tiene que trabajar con un alumno-medio durante bue-
na parte de su tiempo, lo cual no debe repercutir en el empobrecimiento de “los
mejores” y en la desatencion de “los lentos”. Es preciso distribuir los recursos
docentes, en general, y la dedicacion de cada profesor, en particular, en funcion
de las posibilidades o necesidades de cada estudiante, proveerse de instrumen-
tos para el trabajo independiente y crear climas de cooperacién entre estudiantes,
entre otras medidas. Querer ensefiar a todos a la vez, pretendiendo que todos
aprendan lo mismo en un mismo tiempo es una aspiracién que conduce a la
exclusion de muchos, o a que los “rezagados”, que cada vez seran mas, tengan
que buscar ayudas paralelas fuera de la escuela obligatoria y gratuita.

4) Con un solo libro de texto, idéntico para toda la clase, sin otros recursos a
disposicién de los alumnos, es imposible diferenciar la pedagogia cuando sea
conveniente hacerlo. La diversificacién tiene mucho que ver con la ayuda de
materiales que, por su contenido, nivel de dificultad y capacidad de motivacion,
puedan ser trabajados por los estudiantes. | a biblioteca del centro integrada en el
trabajo cotidiano, las bibliotecas de aula, las estrategias de acumular documenta-
cion variada, debidamente catalogada, son, entre otros, recursos indispensables
para una pedagogia diferenciada.

5) Méas ambiciosa y complicada de ejecutar es la idea de ir disponiendo de
jtinerarios formativos distintos (PERRENOUD, 1998) que rompan con el marco orga-
nizativo dominante, entendiendo la individualizacién como una estrategia general
para periodos largos de tiempo, rompiendo las clasificaciones de grados y las
actuaciones individuales de los profesores encerrados en sus especialidades.

En suma, precisamos de una pedagogia de la complejidad, de forma que las
tareas académicas puedan ser atractivas y retadoras para todos, sin que todos
estén obligados a hacer lo mismo. El espiritu que sostiene a la educacién obligatoria
requiere que, desde la organizacion escolar, desde los métodos educativos, desde
las préacticas de diagnostico, etiquetado y de evaluacion, desde las actitudes del
profesorado, no se obstruyan las estrategias de inclusién de una escuela para
todos que realmente sea promotora de todos (AINscow, 1999).

3.5. La escuela publica y comprensiva como respuesia
a las desigualdades y a las diferencias

La diversidad y las desigualdades entre estudiantes son aspecios que se
manifiestan en cada centro escolar y en cada aula. Son retos y fuente de dificul-
iades para la organizacion de las escuelas, para el desarrollo del curriculum y
para los métodos pedagogicos. El problema tiene una manifestacion previa a su
consideracién en esos planos: la existencia de centros diferentes enire si porque
acogen a estudiantes desiguales y diversos. Esa disimilitud se produce de mane-
ra espontanea al estar ubicadas las escuelas en contextos sociales diferentes, lo
cual da lugar a que la poblacién escolar que acude a cada centro tenga condicio-
nes peculiares. Las desigualdades que subyacen a la distribucién geografica de
la poblacién se traducen en desigualdades entre centros escolares ubicados en
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diferentes zonas: rurales o urbanos, situados en suburbios o en areas residencia- -
les, ubicados en zonas de diferente nivel de desarrollo, etc. Una escuela plblica
en un suburbio de una gran ciudad acoge a estudiantes muy distintos a los de otra
que, aungue sea igualmente publica, esté situada en otro contexto urbano mas
favorecido. Estas desigualdades sociales dan lugar a ofras simétricas en las
escuelas. Esta es una evidencia de cémo desde la educacién no se pueden com-
batir las desigualdades sociales. Poco podemos hacer desde la practica educati-
va, aparte de tomar y de dar conciencia critica de esas realidades y establecer
politicas y practicas educativas compensatorias que pueden paliar, pero no reme-
diar, desigualdades externas a las escuelas.

Se producen otros muchos casos de desigualdad a través de la “especializa-
cion” de escuelas en tipos de estudiantes provocados por causas econdmicas e
ideoldgicas. Las segregaciones en razén de la raza, la etnia o la religién han sido y
son frecuentes. Un ejemplo muy acertado para poner en evidencia las resistencias
ideologicas a cambiar esas segregaciones lo ofrece la historia de la coeducacion.
En nuestra tradicién cultural y escolar se asenté la practica segregacionista de
géneros, apoyada en valores morales y religiosos respecto del sexo®, que ha deja-
do una larga secuela de incomprension acerca de la igualdad y la diferencia entre
sujetos de diferente género. Afortunadamente hoy se admite la coeducacién como
algo normal y deseable, pero la lucha por la mezcla social en este sentido —un
ejemplo de lucha por la igualdad— ha contado con fortisimas resistencias ideold-
gicas. Otro tanto puede decirse de la integracién de razas en una misma escuela o
de confesiones religiosas. La lucha por una escuela laica que neutralice las diferen-
cias de credo tiene todavia largo camino por recorrer.

La diferenciacion de tipos de estudiantes entre los centros publicos y privados
constituye uno de los casos més universales y frecuentes de segregacién de clien-
telas y de desigualdad real ante la educacion. En tanto que la poblacién que fre-
cuenta los centros privados pertenece a una clase social mas alta que la que asiste
a los centros puablicos, estamos ante un sistema educativo que, formalmente, pare-
ce igualador, aunque sigue manteniendo importantes desigualdades en su seno. La

¢ En un texto basico, muy extendido en la formacién de los maestros espafioles durante las
décadas de los afios cincuenta y sesenta [SANCHEZ BucHON, C. (1963), Curso de Pedagogia. Madrid.
Publicaciones de la Institucién Teresiana. 17.2 edicidn], se nos presentaba la doctrina de Pio X! sobre
la coeducacion contenida en su enciclica Divini lllius Magistri (‘Es erréneo y pernicioso a la educacién
cristiana el método llamado coeducacién... El Creador ha ordenado y dispuesto la convivencia per-
fecta de los sexos solamente en la unidad del matrimonio y gradualmente separada en la familia yen
la sociedad”). A partir de ese dictamen, el texto formador de maestros nos proponia: “... aunque
hubiera algin punto defendible para los coeducacionistas, no cabe duda que en la nifiez y adoles-
cencia encierra tan graves inconvenientes la coeducacién, que hacen deban subsistir las razones de
la separacion, por ser las que respetan las normas de la moralidad, y por ser las mas adecuadas y
provechosas a la naturaleza de los educandos” (pags. 351-352). De esa forma se evitarfan los peli-
gros a los que podrian llevar las pasiones y se podria desarrollar la personalidad de cada sexo, evi-
tando masculinizar a la mujer y feminizar al hombre.

La Ley de Educacion Primaria espafiola de 1945, vigente hasta 1964, ordenaba en su articulo 20:

‘Las Escuelas de parvulos podran admitir indistintamente nifios y nifias cuando la matricula no
permita la division de sexos.

A partir del segundo periodo, las Escuelas seran de nifias o de nifios con los locales distintos y a
cargo de maestra y maestro, respectivamente.

Las escuelas mixtas no se autorizarén sino excepcionalmente...”
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escuela publica es una apuesta histérica a favor de la igualdad, porque posibilita el
acceso a la educacién a quienes no tienen recursos propios, y lo es, ademas, por-
que en ella debe tener cabida toda la diversidad de estudiantes. Es el modelo his-
téricamente mas integrador de las diferencias. Si no mantiene niveles de calidad
equiparables a las escuelas privadas, se estara produciendo una desigualdad ante
el derecho fundamental a la educacion. Es preciso hacer compatible la igualdad de
todos ante la educacién con el reconocimiento de la pluralidad de opciones y de mo-
delos de escuela, considerados como necesarios para garantizar la expresion de-
mocrética de la libertad de los padres a elegir el tipo de educacion para sus hijos
(GiMENO, 19983). )

Los modelos institucionales de escuela y la libertad para crearlos y asistir a
ellos no pueden menoscabar el derecho a la educacién en condiciones de igual-
dad. Quiere decirse que es precisa una escuela Unica, igual para todos, en la que
no se permitan desiguales condiciones que repercutan en grados de calidad dife-
rentes. Esta unicidad no es causa de la uniformidad temida por los partidarios de
evitar el predominio de una escuela intervenida por el Estado (pues puede que-
dar en buena medida en manos de la comunidad). Tampoco es contraria al res-
peto al pluralismo que desea todo demécrata, ni es obstaculo para tolerar y hasta
estimular diferencias entre seres humanos o diversidad de orientaciones metodo-
l6gicas.

La férmula de organizacién cominmente adoptada para la realizacién de esta
filosofia es la llamada escuela comprensiva, que tiene como caracteristica esen-
cial el mantenimiento de todos los estudiantes juntos, sin segregarlos por especia-
lidades ni por niveles de capacidad, a los que se les imparte un curriculum comun,

sea cual sea su condicién social, de género, capacitacién, credo. religioso, etc..

Constituye uno de los motivos de polémica mas vivos en el debate acerca de las
politicas educativas. El principio de comprensividad favorece la “mezcla” social,
razén en la que reside una de sus principales virtudes, que es también motivo para
el rechazo de otros sectores sociales contrarios a ese modelo. Dicho principio se
respeta siempre para la ensefianza primaria en los sistemas educativos. Pero no
es universal en la ensefianza secundaria, aunque ésta sea obligatoria. Cuando
se aplica a ésta, se opta por hacerlo bajo la férmula de un tronco comun en el cu-
rriculum, sin excluir partes diferenciadas. La educacién comprensiva evita que los
estudiantes de una misma edad se dividan en tipos de centros con curricula y
destinos sociales diferentes (bachillerato y formacion profesional, por ejemplo),
retrasando la eleccién sobre el tipo de ensefianza que se va a cursar.
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CAPITULO IV

El sentido del curriculum
la ensefanza obligatoria*

, Por Rafael FEIto ALoNsO
Universidad Complutense de Madrid

en

El articulo 6 de la Ley de Organica de Educacion (LOE, 2/2006 de 3 de mayo)
entiende por curriculum “el conjunto de objetivos, competencias basicas, conteni-
dos, métodos pedagdgicos y criterios de evaluacién de cada una de las ense-
Ranzas reguladas en la presente Ley”. En definitiva, el curriculum se refiere a las
pretensiones explicitas que la escuela pretende alcanzar. Cosa distinta es Io que
luego ocurra en realidad, lo que se detecta a través del anélisis del curriculum
oculto. Por ejemplo, la escuela tiene la pretension de ser igualitaria. Sin embargo,
el fracaso y el éxito escolar se distribuyen de un modo desigual entre las distintas
clases sociales. Lo mismo cabe decir con respecto a su deseo de no ser sexista.
Pese a que, muy posiblemente, sea la esfera menos sexista de la sociedad, lo
cierto es que & las chicas les va peor —salvo la excepcidn de unos cuantos pai-
ses— en Mateméticas que a los varones y tienden a estar sobre-representadas
en ciertas fitulaciones universitarias como Enfermeria, Magisterio, Psicologia,
Trabajo Social, etc. O, igualmente, quiere alentar la cooperacién entre el alumna-
do y sin embargo crea un escenario en el que prima la competitividad y Se recom-
pensa el individualismo insolidario.

La educacion obligatoria ha de tener como objetivo conseguir que préctica-
mente el cien por cien de los jévenes salgan de la escuela convertidos en perso-
nas cultas y solidarias, con capacidad para seguir aprendiendo a lo largo de su
vida, con interés por la lectura, por las manifestaciones artisticas, por los avances
cientificos. En definitiva, deberiamos aspirar a que la escuela cree ciudadanos
participativos y responsables y trabajadores innovadores.

Dicho de otro modo, queremos personas que lean periddicos, libros y otros
materiales; que acudan a exposiciones artisticas de muy diverso tipo (desde el
cine al teatro, pasando por museos, representaciones musicales y un largo etcé-
tera); que, en la medida de sus posibilidades, viajen y conozcan otros mundos;
que practiquen deporte; que sean capaces de comprender los rudimentos de la
explicaciones cientificas de nuestro mundo. Todo est4 muy bien, pero no basta.
La elite nazi también hacfa esto. Era capaz de deleitarse con Wagner mientras
que a unos metros miles de sus congéneres eran exterminados. Es preciso tam-

* GIMENO SACRISTAN, J. (2010): Saberes e incertidumbres sobre el curriculum. Cap. XVIli, pagi-
nas 373-397. Madrid. Morata.
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bién aprender a convivir, a amar al préjimo, a respetar a quienes no piensan como
nosotros, a participar democréaticamente en la vida de la polis. Y esto no se apren-
de escuchando a un profesor o leyendo libros. Esto es preciso practicarlo cotidia-
namente en la escuela: la democracia no se aprende, se practica.

Hay que educar a la gente para un mundo en continuo cambio, lo que exige
una actitud de apertura y de flexibilidad mental incompatible con las rigideces
academicistas hegeménicas en nuestra escuela actual.

Este capitulo tiene por objetivo tratar de sugerir ideas sobre como debiera ser
el curriculum de los niveles obligatorios del sistema educativo en una sociedad en
la que las fuentes de creacién y distribucion del conocimiento se han diversifica-
do enormemente, en la que los conocimientos cientificos crecen exponencial-
mente. Vivimos en una sociedad en la que no se puede prever qué conocimientos
—_mas alla de la alfabetizacion basica— seran imprescindibles en un futuro proxi-
mo. Esto choca frontalmente con la concepcion canénica del conocimiento esco-
lar: habria una gama de contenidos intocables que han de ser transmitidos a
iravés de las diferentes asignaturas. Por otro lado, ;quién define cuales sean
esos intocables conocimientos candnicos? Los conocimientos escolares son el
fruto de una seleccion a menudo transida de una arbitrariedad inaceptable.

El problema es que, tal y como funciona la escuela, estos contenidos se olvi-
dan con una pasmosa facilidad y rara vez el alumnado los incorpora a sus esque-
mas interpretativos de la realidad. Sin duda, habria que actuar de otra manera.
Seria preferible que los estudiantes trabajaran por proyectos multidisciplinares o
centros de interés de modo que integrasen en una problematica concreta destre-
zas y contenidos de diferentes areas curriculares.

La opcién, parece clara, debiera consistir en la compleja y apasionante tarea
de suministrar herramientas a la gente para que sea capaz de buscar, seleccio-
nar y crear conocimiento por si misma. Es decir, deberiamos adentrarnos en un
escenario educativo en el que aprender sea divertido, esté conectado con el
desarrollo personal y permita que los individuos sean mas libres, mas solidarios,
mas creativos.

La sociedad espafiola ha optado por escolarizar a toda la poblacién entre los
6y los 16 afos y ademas lo hace en un fronco comin: todos los nifios y ninas
comprendidos enire estas edades estudian en los mismos centros y basicamen-
te lo mismo con el mismo tipo de profesores. Este es un cambio de dimensiones
tremendas que obliga a bregar con una diversidad casi tan enorme como la dela
sociedad en su conjunto. La Primaria ya esta habituada a esta diversidad. Sin
embargo, no ocurre lo mismo con una Secundaria que parte del profesorado y de
la sociedad considera que deberia ser exquisitamente selectiva.

Tanto la educacién primaria como la secundaria obligatoria son niveles termi-
nales. Esto quiere decir que no deben ser concebidos en funcioén del nivel siguien-
te. No tiene sentido la mentalidad propedéutica de irabajar con el alumnado de
primaria en funcion de lo que se supone que le espera en secundaria o de hacer
lo propio en la secundaria obligatoria en funcién, no ya de los ciclos formativos de
grado intermedio, sino del bachillerato. De hecho, la normativa actual favorece
este caracter propedéutico. Es sabido que 4° de la ESO es un curso en el que ya
se orienta claramente al alumnado hacia las especialidades de bachillerato, de
modo que este nivel da por supuesto que se han cursado materias especificas en
la ESO. El colmo de la hipocresia es la existencia de dos tipos de Matematicas: la
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“A”, para los menos avezados (los de “letras”); y la B, para los mas listos (los de
‘ciencias”). Esto es, pura y simplemente un fraude de ley. Es convertir ciertas
asignaturas de 4° de la ESO en el primer curso o en el curso cero de un inexis-
tente bachillerato de tres afios.

La escuela que tenemos esta en realidad pensada para la minoria que la cred:
propietarios y altos profesionales varones de raza blanca. Para el resto —clases
trabajadoras, mujeres, minorias étnicas—, en sus origenes, la escuela no iba mas
alla de la alfabetizacion béasica o su posible derivacién hacia Ia formacién profesio-
nal o para el matrimonio burgués. Esto es lo que explica su fuerte caracter prope-
deutico y segregador. El paroxismo se alcanza en segundo de bachiller, curso que,
lejos de servir para aprender, se ha convertido en una suerte de academia para
aprobar la selectividad*. La mayoria de los aprendizajes de la educacion obligato-
ria se conciben desde la 6ptica del estudiante que presumiblemente va a llegar a
la universidad. Solo asi se explican tantos conocimientos inGtiles, academicistas y
descontextualizados. El resultado es la segregacion. La principal preocupacion
de la escuela —y esto es muy claro en la secundaria obligatoria— parece ser la de
coémo librarse de los alumnos menos académicos. Incluso alli donde este nivel es
comprehensivo hay mil y una vias para desprenderse de ellos: desde la repeticion
de curso a la pre-formacién profesional pasando por la agrupacion de niveles o la
diversificacién curricular y los inevitables programas de compensacion escolar,
¢de qué hay que compensar? Lo que sea, salvo pensar en el éxito escolar para
todos. Si asi fuera la escuela no distinguiria, como si esa fuese su funcién princi-
pal; lo es, claro est&, para los grupos conservadores.

En este capitulo se divide en tanios epigrafes como elementos componen la
definicion oficial de curriculum: objetivos, contenidos, métodos, evaluacién y com-—
petencias (de las cuales, dado su carécter innovador y holistico, se habla al final).

4.1. Objetivos

¢ Qué sentido ha de tener el curriculum en la ensefianza obligatoria, es decir,
en la educacién primaria y en la secundaria obligatoria? En parte ya se ha res-
pondido a esta cuestién en la Introduccién. Estos dos niveles se corresponden a
los diez afios que como minimo todo ciudadano y ciudadana habra pasado por
el sistema educativo. Los aprendizajes aqui adquiridos tienen que garantizar la
creacion de personas capaces de expresarse correctamente tanto por oral como
por escrito, de hacerlo —aunque en menor grado— en otro idioma, de convertir-
Se en lectores con capacidad de comprensién de textos y cierto regusto por la lec-
tura, con sensibilidad artistica (tanto pasiva como activa), capaces de situarse en
perspectiva histérica y de comprender cémo funciona su sociedad, de entender la
l6gica cientifica, diestras en el manejo de ciertas nuevas tecnologfas y predis-
puestas a convivir en una sociedad crecientemente intercultural y de participar en
su vida politica.

¢,Cémo conseguir todo esto? Lo cierto es que la escuela actual esté lejos de
alcanzar este listado de buenas intenciones. Los objetivos que se marca la LOE

* Prueba de acceso a la Universidad que se realiza en Espafia al finalizar el Bachillerato. (N. def E)
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para cada una de las etapas educativas son —quizas no pueda ser de otra mane-
ra— excesivamente polisémicos. Asi, vy a modo de ejemplo, el Articulo 5 de la
LOE plantea que “el sistema educativo tiene como principio basico la educaciéon
permanente”y, para ello, “preparara a los alumnos para aprender por si mismos”.
Un profesor conservador podria considerar que lo que ya hace satisface este
requisito. En clase dicta apuntes o sigue el libro de texio y por la tarde el alumna-
do aprendera por si mismo lo que ha visto por la mafiana. FERRES y PRATS (2008)
indicaba que esto significa considerar que el “irabajo del profesor finaliza donde
ha de empezar el esfuerzo de los estudiantes. Se considera responsable de la
explicacion de los contenidos, no de la implicacién del alumnado”.

Si nos vamos a los objetivos de los niveles que aqui nos conciernen, tenemos
mas de lo mismo. El Articulo 17 establece que los objetivos de la educacién pri-
maria son, entre otros, “conocer y apreciar los valores y las normas de conviven-
cia”. Esto puede ir desde, simplemente, que el alumnado sea consciente de que
hay unas normas que para ellos es como si hubieran caido del cielo, a que ellos
mismos se impliquen en su elaboracién y seguimiento. Lo mismo cabria decir de
la pretensién de que adquiera “habilidades para la prevencién y para la resolucion
de conflictos”. La ley no explicita cémo se desarrollarian tales habilidades. Una
vez mas, si los alumnos no toman parte en la elaboracién de normas es dificil que
adquieran esas habilidades. Igualmente se plantea que hay que “utilizar de mane-
ra apropiada la lengua castellana’. Apropiada puede sgmﬂcar no cometer errores
de ortografia o ser capaz de elaborar y expresar opiniones propias. El modo en
que se organice el centro educativo es clave para la consecucién de los objetivos.

4.2. Contenidos

Hay como minimo dos aspectos que se deben abordar con relacién a los con-
tenidos de la educacion obligatoria. El primero es el de su seleccidn, es decir, qué
contenidos consideramos basicos en la formacién de los futuros ciudadanos. El
segundo es el de como secuenciarlos curso a curso y materia a materia, como
determinar qué puede aprender y qué no un nifio o nifa a determinadas edades.

Seleccidon de contenidos

En un mundo en el que los saberes son cada vez mas provisionales resulta
especialmente problematico deslindar qué contenidos hay que incluir en la edu-
cacion obligatoria. Aqui las posiciones oscilan desde quienes consideran gque hay
unos saberes bésicos imprescindibles a quienes creen que la escuela ha de ser
un escenario en el que la-Unica asignatura seria aprender para la vida.

La primera posicidn, con diferentes grados de matices, es la hegeménica. El
Estado determina cuales son las materias que se han de cursar y sus respectivos
contenidos. No todas las materias tienen la misma relevancia: algunas de ellas
han de ser aprobadas para que el estudiantado pueda ser promovido o alcance la
titulacién en primaria o secundaria o se les concede mayor importancia en las
pruebas de diagndstico. Este seria el caso de la lengua (o lenguas) autéciona y
de las matematicas. La lengua extranjera, es decir, el inglés, cobra cada dia mas
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importancia. Otras materias son clasicas del curriculum, como es el caso de las
ciencias naturales y sociales. El resto tiene una importancia escolar menor, hasta
el extremo de que dependiendo de las coyunturas politica o académica pueden
menguar e incluso desaparecer o simplemente ser objeto de burla por algin
mesogobierno, como ha sido el caso de la imparticion en inglés de Educacion
para la ciudadania en la Comunidad Valenciana durante el curso 2008-09.

¢ Por qué unos contenidos adoptan la forma de materia en el curriculum?
¢, Por qué algunos contenidos que parecerian esenciales se omiten? Sabemos
que cada vez es mas importante que los ciudadanos se preocupen de su propia
salud, que adquieran habitos dietéticos saludables, etc. Sin embargo, no existe
ninguna materia llamada medicina ni médicos que formen parte del personal
docente. 4 Por qué un fisico puede impartir fisica en la secundaria y un médico no
puede hacer lo propio con medicina? Lo mismo cabe decir con el derecho. Si el
desconocimiento de la ley no exime de su cumplimiento, ¢por qué no estudiar
derecho en la educacién obligatoria? O, ;qué decir del conocimiento de los
medios de comunicacion? ;Donde se aprende a hacer un uso reflexivo y critico
de éstos?

Con esto no quiero plantear que el alumnado de primaria o de la ESO cuente
con profesores abogados o médicos. De hecho, en la primaria lo que hay son
maestros y maestras generalistas y algin que otro especialista. En los dos pri-
meros cursos de la ESO hay una dificil mezcolanza de maestros y de profesores
de secundaria (especialistas en su materia y solo en ella). En tercero y cuarto de
la ESO ya solo hay profesores de secundaria. Lo deseable es que el profesorado
de todos estos niveles tenga conocimientos suficientes en estas areas que no
dan lugar a materias.

La cuestién es, sin duda, compleja Buena parte de las materias claves —en
concreto las del trivium y el quadrivium®— existen desde la Antigiledad, perviven
a lo largo de la Edad Media y llegan hasta nuestros dias. Los distintos grupos pro-
fesional-académicos se convierten en un elemento de presién. Cualquier reduc-
cién de horario docente de una asignatura es considerado como una afrenta
intolerable. El resultado final es un curriculum sobrecargadc con mas de once
asignaturas en los primeros cursos de la ESO.

El problema no acaba aqui. Una vez que se ha decidido qué materias forman
parte del curriculum queda reflexionar sobre la mas espinosa cuestion de cuales
hayan de ser sus contenidos. g,Por gué en Matematicas de la ESO se aprenden
polinomios o resolucién de ecuaciones de segundo grado y muy poco de esta-
distica? Santiago FERNANDEZ (miembro del colectivo pedagégico Adarra)? sefiala-
ba que una cosa es la matematica como ciencia y otra la matematica escolar. Los
ciudadanos se enfrentan regularmente a situaciones matematicas cuando com-

1 El trivium (lat. “tres vias o caminos”) agrupaba las disciplinas literarias (relacionadas con la elo-
cuencia). Eran la Gramética (la ciencia del uso correcto de la lengua, ayuda a hablar), la Dialéctica (la
ciencia del pensamiento correcto, ayuda a buscar la verdad) y la Retdrica (la ciencia de la expresion,
ensefia a “colorear” las palabras). El quadrivium (lat. “cuairo caminos”), agrupaba las disciplinas cien-
tificas relacionadas con las matematicas. Eran la aritmética {ensefia a hacer nimeros), la geometria
(ensefa a calcular), la astronomia (ensefia a cultivar el estudio de los astros) y la musica (ensefia a
producir notas). Tomado de hitp://es.wikipedia.org/wiki/Artes_liberales.

2 Segun informaba Escuela, 19 de marzo de 2009. 3820 (449).
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pran, viajan, se alimentan. Por ejemplo, con un plano de una red de metro en la
que se identifican lineas, horarios, frecuencias o los distintos precios de los bille-
tes, se podrian impartir la mayoria de los contenidos que se necesitan en prima-
ria. En muchas ocasiones las matematicas que demanda la sociedad no se
corresponden con las que se ensefian en el aula.

Otro ejemplo. 4 Qué sentido puede tener aprender una e,\pllcamon tan tele-
grafica como inGtil sobre mas de una decena de poetas de la generacion del 27 o
de una retahila de novelistas actuales? En 4° de la ESO existe la asignatura de
Literatura y lengua espafiola. Tomo como referencia el libro de texto de Akal®. Dos
tercios de él se dedican a la lingliistica y un tercio, ahi es nada, a toda la literatu-
ra en castellano —es decir, que se incluye Hispanoamérica— de los siglos xix y
xx. Dado que se quiere hablar de todos los autores considerados importantes no
queda mas remedio que recurrir a un absurdo epitome de cada uno de ellos.
Como muestra, un par de botones.

Gerardo Dieco (1896-1987). Su extensa obra poética se caracteriza por su varie-
dad formal y tematica. En ella conviven el vanguardismo ultraista y creacionista, el
neopopularismo, el gongorismo y los moldes clasicos. Algunos titulos son /magen,
Manual de espumas, Fabula de Equis y Zeda, Alondra de verdad, eic. (pag. 268).

José Maria MEeriNO conjuga en sus relatos el gusto por narrar con la experimenta-
cién técnica: Novela de Andrés Choz, El caldero de oro, La orilla oscura,... (pag. 333).

La cosa adquiere tintes grotescos. En ningln lugar del libro se explica qué es
el neopopularismo o demas “ismos”. Sin embargo, si uno acude a la Wikipedia
encuentra una facil explicacion. Segln parece, con libros de texto como éste se
pretende —es de suponer— crear un publico lector. ; Realmente alguien se ima-
gina a un chaval de 15 afios acercandose a los recovecos de la poesia de Gerar-
do Dieco tras esta fantasmal descripcién? Si nos vamos a un autor méas reciente
como MERINO la descripcion es tan sucinta que ni la mente mas preclara —ni
siquiera las de los propios autores del texto— podria reconocer la singularidad de
Su obra.

Secuenciacion de contenidos

Nuestra escuela segmenta los saberes en asignaturas —y esto es mas claro
en la secundaria que en la primaria y no digamos la infantil— concebidas como
compartimentos estancos hasta el extremo de gue se puede ver en un curso teda
la historia de la musica atravesando periodos que no se han visto aln en la his-
toria general. O se puede estudiar en una asignatura un movimiento artistico al
margen de que tenga —como es habitual— manifestaciones en la musica pero
también en la pintura o en la literatura. En secundaria, cada profesor es respon-
sable de su asignaturay rara vez se ve forzado a saber lo que pueda estar hacien-
do el compariero de al lado. No en vano, se dice, con cierto gracejo, que el Gnico
elemento que conecta a las aulas entre si son los tubos de la calefaccion.

3 J. A. MarTiNEZ, F. MUROZ y M. A. CARRION, Lengua Castellana y Literatura, Madrid, Akal, 2008.
42 ESQ.
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La secuenciacion de contenidos por cursos y dentro de cada curso presupo-
ne que el alumnado ha de interesarse por los conocimientos de que se trate en el
momento en que la escuela decide qué corresponde. En este esquema resulia
incluso problematico que el alumnado pudiera profundizar en alguna cuestién por
la que sintiera interés ya que no queda mas remedio que avanzar en el programa
o en el libro de texto. No es infrecuente que el profesorado reprima las ansias de
ir mas alla que pudiera tener el alumnado aduciendo que se trata de una cuestion
gue se vera mas adelante o en otro curso o simplemente que ahora “no toca”.

Lo habitual es que cuando, por ejemplo, se estudia Historia, los alumnos
memoricen fechas y los acontecimientos claves. Lo mismo sucede con los perso-
najes histéricos destacados. Esto da lugar a una comprension superficial y a un
escaso interés en el tema abordado. El alumnado no llega a desarrollar destrezas
fundamentales como escribir, investigar, resolver problemas, las cuales solo pue-
den adqguirirse si se dedica el suficiente tiempo y energia para analizar una Unica
cuestion, como pudiera ser la Gran Depresion. Se aprende mucho mas al centrar-
se en unos pocos temas de manera que se puedan estudiar pormenorizadamen-
te. No solo es que se aprenda sobre estos temas, sino que el pensamiento
analitico que se despliega sirve para aplicarlo en otras cuestiones, independien-
temente de que se hayan visto o0 no en la escuela.

Si bien es cierto que la separacién entre primaria y secundaria se correspon-
de con diferentes estadios de la evolucién de la mente humana, no lo es menos
gue muchas veces nifios y nifas, incluso los mas pequefos, plantean cuestiones
de muy dificil respuesta. Dado que cada vez en mayor medida se asoman a mas
ventanas de conocimiento —desde Internet a visitas que puedan hacer con sus
familiares pasando por la television— es imprescindible que la escuela se abra al
entorno y busque la colaboracién de personas e instituciones que pudieran ayu-
dar a construir respuestas a un presente crecientemente complejo.

4.3. Métodos pedagodgicos

El funcionamiento de la escuela responde a lo que se podria considerar, con
muchas dudas, como relevante para sus origenes en el siglo xix. En la época
industrial, hasta los afios setenta del siglo pasado, la escuela se basaba en el
esquema de aprender y repetir, en el entendido de que lo que se aprendiera en la
escuela —en menor medida en la universidad— serviria para desenvolverse a lo
largo de la vida activa. Por ejemplo, un trabajador de la SEAT no tenia la expec-
tativa de que los contenidos de su actividad laboral variasen sustantivamente a lo
largo de su vida activa. La formacién inicial en la escuela junto con algo de for-
macién permanente o in situ serian suficientes. DARLING-HAMMOND (cfr. KOHN,
2004) decia que las tareas segmentadas que enfatizan la limpieza y la rapidez, la
obsesidon con los timbres, los horarios, podrian entroncar con la ética decimoné-
nica de América en un contexto en el que los trabajos no requerian ningdn tipo de
explicacion profunda.

Sin embargo, hoy en dia las cosas son radicalmente distintas. La OCDE con-
sidera que una persona joven que se integre en el mercado de trabajo habra de
afrontar un minimo de cinco o seis cambios de empleo. Incluso los componentes
de un empleo se complejizan con el paso del tiempo. Basta, por ejemplo, con lle-
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var el coche al taller para comprobar la introduccién de nuevas tecnologias inclu-
so en sectores hasta ahora muy artesanales.

Raro es el profesional que no ha de estar en frecuente contacio con personas
de oiros paises que ademés de que posiblemente hablen otro idioma tengan otra
cosmovision y con los que es preciso entenderse. Nuestros barrios, nuestras
escuelas —sobre todo, las publicas— se llenan de personas procedenies de
otras culturas con quienes hemos de convivir.

La LOE establece con cierta claridad y grado de precision los objetivos, con-
tenidos y criterios de evaluacion. Sin embargo, no cabe decir lo mismo con res-
pecto a los métodos pedagdgicos los cuales, en todo caso, aparecen en el marco,
mas laxo, de los principios pedagogicos. Esto deja plena libertad a que cada pro-
fesor o profesora interprete a su manera cémo debe funcionar en clase.

Si se pretende que el alumnado aprenda a trabajar en equipo, maneje y domine
las nuevas tecnologias o tenga iniciativa y espiritu critico, no se puede dejar al libre
albedrio del profesorado el dar clases exclusivamente magistrales, no utilizar los orde-
nadores ni el laboratorio, y no formular preguntas abiertas.

(MENTXACA, 2008, pag. 84.)

A continuacion se hablara de la necesidad de superar la pedagogia transmi-
siva y pasar a la globalizacién curricular, a la conveniencia de que el alumnado
investigue y dialogue en un escenario pedagdgico pluralista.

La pedagogia transmisiva: Un ejemplo de esfuerzo inutil

Para el enfoque convencional (o tradicional) sobre la ensefianza, dominante
en nuestra escuela, el conocimiento existe fuera de la conciencia humana, de tal
modo que el aprendizaje se reduce a la absorcién y la memorizacion de aquél por
parte de unos estudiantes a los que se considera maleables. El conocimiento se
aprende con el propésito de hacer que la gente dé continuidad a la culiuray a la
sociedad tal y como es. Hay que diferenciar entre el aprendizaje por repeticidn en
el que se memoriza informacion sin relacionarla, con el conocimiento anterior del
aprendizaje significativo en el que el alumnado ha de esforzarse por conectar el
nuevo conocimiento con el que ya poseian y con lo que sucede en el momento
actual del aprendizaje (Novack, 2002).

Para la educacion progresista (progressive education) el conocimiento se
crea y estructura individual y colectivamente. Aprender es un proceso en el que el
conocimiento se consiruye y en el que los individuos son consecueniemente
construidos y se desarrollan. La construccion del conocimiento tiene por objetivo
una sociedad mejor.

Aqui estan en juego dos ideas clave de FReIRe (1980). Por una parte, su critica a
lo que denominaba educaciéon bancaria, una educacion que concibe las cabezas de
los estudiantes como recipientes vacios que hay que lienar de contenidos que pro-
ceden del profesor o de los libros de texto. Por otra parte, su propuesta de que los
seres humanos somos seres para la transformacion y no para la adaptacion.

Se sabe de la tremenda ineficacia del método transmisivo. Sirve, en el mejor
de los casos, para un aprendizaje a corto plazc que permite sortear un examen
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tras otro. En modo alguno permite adquirir una vision mas amplia —no digamos
distinta— sobre el mundo. Un viejo proverbio chino dice que escucho y olvido, veo
y recuerdo y hago y aprendo.

Especialmente en la secundaria prepondera la esirategia didactica consisten-
te en el dictado de apuntes y en el seguimiento, casi enfermizo, de los libros de
texto. En nuestra cultura se entiende que ensenar consiste en que el profesor
hable y los alumnos escuchen y, de vez en cuando, le hagan alguna pregunta de
tipo aclaratorio. Sin duda, hay gente que es capaz de aprender escuchando. Hay
varios estudios de los afios sesenta (citados en D. W. JOHNSON vy R. J. JOHNSON,
1999) que ponen de manifiesto que la atencion de los alumnos a lo que dice el
docente va decreciendo a medida que la explicacion se desarrolla. La pauta, méas
0 menas, es la siguiente: cinco minutos de adaptacion, cinco minutos de asimila-
cién de material, confusién y aburrimiento con descenso veloz de la asimilacion,
bajo nivel mantenido durante la mayor parte de la explicaciéon y cierto resurgi-
miento de la atencién al final.

La mayor parte del tiempo ensefiamos, especialmente en la secundaria, dife-
rentes fragmentos del universo divididos en asignaturas escolares. En algunas de
las escuelas innovadoras en lugar de aprender sobre literatura en la clase de Len-
gua e Historia en una clase completamente distinta, los alumnos abordan una
tematica, como por ejemplo, la Revolucién Francesa, de tal manera que analizan
como la literatura, el arte, la actividad politica, las hojas informativas describen el
periodo. En lugar de simplemente hablar, los profesores organizan equipos de tra-
bajo, indicando a los alumnos cuales son los documentos o los libros claves que
permiten interpretar tan agitado y crucial periodo.

El modelo educativo actual se basa en el planteamiento de la psicologia con-
ductista que considera que se aprende mejor a partir de fragmentos que se van
afadiendo unos a otros en sucesivas sesiones lectivas. Desde hace algin tiempo
sabemos que el 80% de la gente aprende de un modo mas eficaz cuando se le
suministra primeramente una visién global, holistica del tema a abordar para, a
continuacién, verlo por partes. Pues bien, nuestra escuela pretende de modo
inconsciente favorecer al 20% que tiene un cerebro particularmente analitico
(THOMAS, 2006).

La globalizacion curricular

La balcanizacion curricular pudo tener su sentido en un momento dado, pero no
hoy en dia. CaPRA (1998) explicaba en qué habia consistido la revoiucion cientifica
del siglo xx: el paso del pensamiento analitico al sistémico. Las propiedades de la
partes solo se pueden comprender en el contexto del conjunto, del sistema al cual
pertenecen. “Comprender las cosas sistémicamente significa literalmente colocar-
las en un contexto, establecer la naturaleza de sus relaciones” (CAPRA, 1998,
pag. 47). En la l6gica cartesiana el comportamiento del todo se puede explicar des-
de las propiedades de sus partes componentes. “Analisis significa aislar algo para
estudiarlo y comprenderlo, mientras que el pensamiento sistémico encuadra este
algo dentro del contexio de un todo superior” (CAPRA, 1998, pag. 49). La psicologia
de la Gestalt se mueve en esta direccidn: el todo es algo mas que la suma de sus
partes. CAPRA se refiere a la aparicién de un hambre de totalidad.
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Todo esto plantea una interesante cuestion fundamental para la ensefianza:
si todo estd conectado con todo, ¢cémo podemos esperar comprender algo
jamas? Puesto que todos los fenémenos estan interconectados, para explicar
cualquiera de ellos precisaremos comprender todos los demas, lo que obviamen-
te resulta imposible. Lo que convierte el planteamiento sistémico en una ciencia
es el descubrimiento de que existe el conocimiento aproximado.

Contrariamente a lo que se suele pensar, menos es mas. El conjunto de des-
trezas que se adquieren analizando un problema especifico permite desarrollar
estrategias que permiten analizar otros problemas similares o incluso disimiles.

La solucién de problemas, vista como una actividad interdisciplinaria, es la mas
eficaz de las competencias fundamentales, ya que comprende el reconocimiento, la
abstraccion, la generalizacién y la evaluacién de patrones, asi como el desarrollo de
planes de accion basados en estos procesos.

(GARCIA JURADO, 2009.)

El alumnado es muy consciente de esta limitacién. En una investigacion etno-
grafica realizada por Fernando HERNANDEZ y Juana Maria SANCHO (2004) se recogia
la siguiente observacién de una alumna: 4 Cémo queréis que aprendamos? Solo
(lo haremos) si nos explicas cosas que nos interesen. A clase viene una persona
que nos habla del arte del siglo xvii y otra que nos habla del sintagma nominal”.

Otro alumno sefialaba cosas similares. “; Como nos podéis decir que integre-
mos las cosas? No puedo integrar verduras con gruas y vasos. Por tanto, lo que
tenemos que aprender nosotros es a aprender la mania que tenéis cada uno de
vosotros”.

En una entrevista se les preguntd si habia algunos temas que para ellos fue-
ra relevante explorar y sobre los que les interesara aprender. Casi, sin dudarlo,
expresaron las siguientes inquietudes:

> Entender el mundo contemporaneo.

» | a diversidad como fuente de desigualdad social.
° Por qué se siguen produciendo guerras.

° Por qué hay bandas urbanas.

Son todos ellos temas intercurriculares y que plantean el serio reto de si un
centro de secundaria estaria dispuesto a organizarse en torno a estas cuestio-
nes, las cuales son muy parecidas a las propuestas por JACKSON y DAvies (2000):

* ;Es la nuestra una historia de progreso?

> ; Mienten las estadisticas?

> ;Es la gravedad un hecho o una teoria?

 ;De qué modo los animales son como los humanos? ¢Y viceversa?

° ¢ Qué significa ser libre en una sociedad democratica?

° ;Qué desastres naturales tienen mas probabilidades de suceder donde
vives? :

° ; Se repite la historia?
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La aventura de investigar

En un escenario de estas caracteristicas la biblioteca, la consulta y la lectura
de libros de muy diferente tipo se convierten en las verdaderas protagonistas de
los aprendizajes. Es lamentable el contraste que se detecta entre el uso de las
bibliotecas en primaria y secundaria, reflejo del excesivo peso de la cultura aca-
demicista en esta Uliima y de la terrible dependencia del libro de texto. Los alum-
nos de primaria usan mas la biblioteca que los de secundaria (MIReT, 2005). El
75% de los profesores de secundaria declara no ir a la biblioteca con sus alum-
nos y tan solo el 20% de los profesores facilita el acceso a la biblioteca en hora de
clase y un 9% trabaja con los alumnos o imparte alguna clase en ella. Mas del
60% de los profesores declara no recomendar nunca lecturas a su alumnado y ni
siquiera programa actividades para ensefiar a utilizar fuentes de informacion. Lo
habitual es que, cuando se recomienda la lectura de libros, estos sean de litera-
tura. Rara vez se piensa en la lectura de libros de historia, de quimica o de mate-
maticas. Obviamente, tendrfa que haber un cambio en los métodos de ensehanza
para que la biblioteca cobrase protagonismo.

Lo mismo gue se dice de las bibliotecas es aplicable al uso de las nuevas tec-
nologias. Tradicionalmente la escuela ha sido reacia a la introduccion de cual-
quier novedad tecnolégica e incluso pretecnolégica. En su momento, la entrada
del boligrafo junto a/o en sustitucion del lapicero supuso un pequefio terremoto.
., Cémo renunciar a un lapicero cuyos escritos se pueden borrar con plena liber-
tad frente al caracter poco menos que indeleble de la fatidica tinta del boligrafo?
Mas recientemente, en la mente de varias generaciones esta la polémica sobre el
uso o prohibicién de las calculadoras. Una vez més estariamos poco menos que
ante un invento del diablo que impediria el desarrollo de las capacidades de cal-
culo de nuestros menores. Hoy en dia, el ridiculo continda con la prohibicion de
presentar trabajos escritos con ordenador por el miedo a la estrategia de pegary
cortar de las Webs. Se prefiere el trabajo de copiar de una enciclopedia en papel.
. Desde cuando el amanuense se tiene que enterar de las cosas que copia? Ya
decia ORTEGA que el esfuerzo indtil, como éste que propone la escuela, conduce
a la melancolia.

Al igual que sucede con los libros —que no sean de texto— las nuevas tec-
nologias —muy especialmente Internet— abren la posibilidad de la aventura inte-
lectual de adentrarse en territorios nuevos o inexplorados al hilo de cuanto se
trabaja en la escuela innovadora.

La necesidad de escenarios deliberativos

No cabe la més minima duda de que para que sea posible una convivencia
arménica, para que la democracia sea una practica cotidiana en nuestras vidas
es preciso que la gente sea capaz de expresarse con correccién tanto en privado
como sobre todo en publico, de escuchar con atencién y cortesia a los demas y
de participar en un debate civilizado.

Solo en educacién infantil esta generalizada la asamblea, como espacio en el
cual el alumnado puede verbalizar sus experiencias, sus procesos de aprendiza-
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je, sus sentimientos. En Secundaria el espacio mas parecido, al menos en teoria,
seria el de las tutorias; en Espafia, dependiendo de las comunidades autdbnomas
una o dos horas a la semana. No se sabe muy bien qué se hace en este tiempo.
En muchas ocasiones es una especie de hora de estudio asistido.

Lo deseable serfa que todas las asignaturas tuvieran, al menos parcialmente,
un formato asambleario, que fueran escenarios en los que se pudieran intercam-
biar puntos de vista elaborados y razonados sobre los contenidos curriculares.
Por desgracia, sabemos que el grueso de la ensefianza consiste en que el alum-
no escuche y no tanto que hable y sea escuchado.

Aprender a hablar, manejar un lenguaje que permita un minimo de precisién, que
no conduzca a la creacién de circulos cerrados de personas con las que uno se pue-
de entender, es cualquier cosa menos algo esponténeo. Casi la mitad de los jovenes
argentinos que completan la educacién media tienen dificultad para comprender un
texto. La experiencia cotidiana nos confirma que muchas personas, jovenes y no tan-
to, no logran expresar con claridad lo que piensan. Esto no solo ocurre entre nosotros:
en Francia, uno de cada diez j6venes de entre 17 y 25 afios no lee ni escribe correc-
tamente. El linglista francés Alain Bentolila considera que esta situacion genera lo
que denomina inseguridad linglistica. La incapacidad de expresar con precision el
pensamiento propio en palabras y de recibir el del otro con exigencia termina ence-
rrando a los jévenes en un verdadero gueto social. Esta falencia los condena a la
exclusion, los impulsa a la rebelién y, posiblemente, también a la violencia. La insegu-
ridad lingtiistica desemboca, asi, en una grave desigualdad social.

(ETCHEVERRY, 2006.)

Cuando los alumnos y alumnas pueden hablar descubren universos nuevos y
son capaces de incorporar los conocimientos a su modo de interpretar el mundo.

En una experiencia con alumnos de 32y 42 de la ESO en el colegio Monserrat
de Barcelona se investigd a partir de fuentes documentales diversas el siglo XX
(Pozo, 2006). Todos los alumnos reconocian que la experiencia es una manera
diferente y muy valiosa de aprender historia, los hechos se les han quedado gra-
bados y pueden contextualizarlos y darles sentido. Visto desde una cierta superfi-
cialidad el siglo xx es percibido como el siglo de la ciencia, de la tecnologia, de los
grandes descubrimientos. Sin embargo, y esto es lo que causoé verdadera conster-
nacién entre los alumnos, no eran conscientes de que el siglo xx también lo fue de
las guerras mundiales, del holocausto, de las grandes hambrunas, etcétera. A
varios de ellos este tipo de trabajo les ha incitado a ir més alla, a seguir apren-
diendo, les ha despertado el interés por leer el periédico, ver las noticias, pregun-
tar a los abuelos por sus recuerdos concretos y leer alguna novela historica.

Por el contrario, el silencio fortalece las ideas erréneas, los preconceptos, los
prejuicios. Es dificil, si no imposible, un cambio de actitudes, una predisposicion
al entendimiento si el alumnado permanece condenado al silencio. En una entre-
vista con el profesor Jonathan OsBorNE del King’s College de la Universidad de
Londres (E/ Pais, 15 de mayo de 2006) se recogia esta idea.

P. También habla usted de la importancia de debates en las clases.

R. Es importantisimo. Los profesores podrian promover discusiones en clase sise
preocupan menos por ensefiar la idea correcta y mas por explicar por qué la idea inco-
rrecta estd equivocada. Estéa demostrado que los alumnos que entienden esto altimo
tienen un conocimiento mas seguro de por qué la idea correcta es correcta.
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WAGENSBERG (2008), director del Museo de la Ciencia de la Fundacién La Caixa,
planteaba montar una asignatura dedicada a la conversacion.

A favor del pluralismo pedagégico: Las inteligencias multiples

La escuela entroniza dos tipos de inteligencia a las cuales ademas considera
como entidades fijas y naturales que los individuos no pueden modificar. Se trata
de las inteligencias l6gico-matematica y lingiistica. Sin duda, son fundamentales
pero, como explicé GARDNER (1983), hay otras inteligencias que dan cuenta de
logros imprescindibles para la humanidad. El siguiente Cuadro* sintetiza los dis-
tintos tipos de inteligencia y, como puede verse, constituyen todo un programa de
atencion a la diversidad, a las distintas maneras que la gente tiene de aprender y

-que rompe con el molde homogeneizador de nuestra escuela.

DESTACA EN

LE GUSTA

APRENDE MEJOR

AREA LINGUISTI-
CO-VERBAL

Lectura, escritura,

narracién de histo-
rias, memorizacion
de fechas, piensa

en palabras.

Leer, escribir, con-
tar cuentos, hablar,
memorizar, hacer
puzzles.

Leyendo, escu-
chando v viendo
palabras, hablan-
do, escribiendo,
discutiendo y deba-
tiendo.

LOGICA-
MATEMATICA

Matemaéticas, razo-
namiento, logica,
resclucién de pro-
blemas, pautas.

Resolver proble-
mas, cuestionar,
trabajar con ndme-
ros, experimentar.

Usando pautas y
relaciones, clasifi-
cando, trabajando
con lo abstracto.

ESPACIAL

Lectura de mapas,
graficos, dibujando,
laberintos, puzzles,
imaginando cosas,
visualizando.

Disefiar, dibujar,
construir, crear,
sofiar despierto,
mirar dibujos.

Trabajando con
dibujos y colores
visualizando, usan-
do su ojo mental,
dibujando.

CORPORAL-CINE-
TICA

Atletismo, danza,
arte dramatico, tra-
bajos manuales,
utilizacién de herra-
mientas.

Moverse, tocar y
hablar, lenguaje
corporal.

Tocando, movién-
dose, procesando
informacion atra-
vés de sensacio-

nes corporales.

MUSICAL

Cantar, reconocer
sonidos, recordar
melodias, ritmos.

Cantar, tararear,
tocar un instrumen-
io, escuchar
musica.

Con ritmo, melodia,
cantando, escu-
chando musicay
melodias.

(continta)

4 Tomado de hitp://portal.perueduca.edu.pe/basicaespecial/articulos/art01_10-03-06.doc (28 de
julio de 2009).
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INTER-PERSONAL

Entendiendo a la
gente, liderando,
organizando,
comunicando,
resolviendo conflic-
{os, vendiendo.

Tener amigos,
hablar con la gente,
juntarse con gente.

Compartiendo,
comparando, rela-
cionando, entrevis-
tando, cooperando.

INTRA-PERSONAL

Entendiéndose a si
mismo, reconocien-
do sus puntos fuer-
fes y sus
debilidades, esta-
bleciendo objetivos.

Trabajar solo, re-
flexionar, seguir
sus intereses.

Trabajando solo,
haciendo proyectos
a su propio ritmo,
teniendo espacio,
reflexionando.

NATURALISTA

Entendiendo la
naturaleza, hacien-
do distinciones,
identificando la flo-
ray la fauna.

Participar en la
naturaleza, hacer
distinciones.

Trabajando en el
medio natural,

- explorando seres

vivientes, apren-
diendo sobre plan-

tas y temas de la
naturaleza.

Como dijo en una entrevista Garcia Marquez, lo importante en la educacion
de los ninos es enconirar el juguete que llevan dentro. El escritor colombiano fue
un estudiante desastroso hasta que un maestro se percatd de su pasion por la
lectura, por las palabras convertidas en un juguete (MARTIN GARZO, 2008). Por el
contrario, en el caso de Sir Paul McCartney ningln profesor detecté sus excep-
cionales dotes musicales (RosinsoN, 2009).

4.4. Evaluacion

El modo en que se evalla condiciona tanto el tipo de docencia como sus con-
tenidos. Si la evaluacién se centra en la repeticién de datos, en resolver proble-
mas cuya solucidn ya se conoce previamente, en aplicar férmulas y técnicas
similares estamos reproduciendo el modelo de escuela actualmente hegeménico.
Esto plantea muy serios problemas. Es un modelo de usar y tirar. De hecho, la
mayor parte del alumnado se niega a estudiar mas alla de tres dias antes de los
examenes porque pura y simplemente olvidarian los contenidos, cosa que ocurri-
ra pocas horas después de la evaluacién. En el caso de Espania se plantea un
problema anadido. Las pruebas internacionales que realiza PISA evallian compe-
tencias, el modo en que el alumnado aplica los conocimientos a situaciones con-
cretas y novedosas. Una escuela, como la espafiola, que evalla basicamente lo
factico esta en clara situacién de desventaja.

Cada vez son més variadas las pruebas de evaluacion a las que sometemos
tanto al alumnado y sus centros como al sistema educativo en su conjunto. Por un
lado hay pruebas externas —tanto censales como muestrales— que realizan
entidades como la OCDE —el famoso informe PISA— como el Ministerio de Edu-
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cacion y las distintas consejerias de educacién. Y, por otro, estan las evaluacio-
nes internas, las que hacen los centros a todos y cada unoc de sus alumnos, las
cuales muchas veces dependen del profesor de cada materia.

En ocasiones las pruebas, tal y como se sefialaba anteriormente, pueden ser
contradictorias. El PISA evalla competencias y los centros escolares espafioles
privilegian lo memoristico. Esto es algo que se detecta claramente en la Gltima
evaluacion del alumnado de 6° de primaria del Ministerio de Educacion. Los resul-
tados obtenidos muestran que el alumnado es mejor en los aprendizajes pasivos
que en los que requieran creatividad o capacidad de autonomia. En Lengua cas-
tellana y en Inglés el alumnado es bueno en comprensién lectora y deja mucho

que desear en la expresién escrita. En Matematicas se detecta la dificultad habi-
tual en la resolucidén de problemas®.
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Grafico 4.1. Resuliados en comprension y expresion en Lengua castellana.
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Grafico 4.2. Resultados en comprension y expresion en Lengua inglesa.

5 www.institutodeevaluacion.mepsyd.es
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Grafico 4.3. Resultados por capacidades en Matematicas.

Las evaluaciones que se hacen en cada grupo o clase pueden ser muy diver-
sas dependiendo del profesor. No obstante, lo habitual es hacer los ejercicios de
los libros de texto. En una interesantisima obra MeRCHAN (2005) aduce una serie
de ejemplos inquietantes. En nuesiros libros de texto hay ejercicios consistentes
en responder a preguntas cuyo contenido se encuentra en el libro de texto. He
aqui tres tipos de exdmenes frecuentes en nuestra secundaria.

a. Ejemplos de preguntas tipo test, de rapida correccion.
¢ Como se llaman las ciudades que surgen en el camino de Santiago?
Metropolns burgos-califato.

b. Tacha las palabras erréneas y escribe debajo la frase verdadera comple-
ta. En el caso de que la frase sea correcta, la escribes otra vez, debajo. Escribe
la letra F al final de cada frase FALSA. Escribe también la letra V al final de cada
frase VERDADERA.

1. Fernando VI, hijo de Felipe V, fue un rey liberal.

1.

c. Completa las siguientes frases:
La Guerra de la Independencia de los EE UU se desarrolla entre
y , pudiéndose distinguir en ella 2 etapas: la 12 se desarrolla entre y
y se caracteriza por: . La 22 se desarrolla entre
Yy __y se caracteriza por

A veces, las preguntas parecen querer inducir al pensamiento complejo. Es lo
gue sucede con cuestiones del fipo: “analiza las causas y las consecuencias de
la revolucién francesa”. Por desgracia, no se trata de que el alumnado piense o
elabore su parecer al respecto sino de gue repita lo ya dicho.

En definitiva, lo que se transmite es un conocimiento simplificado, memoristi-
co y academicista. Pese a las intenciones en sentido contrario, aprender historia
es basicamente memorizar, repetir una y otra vez nombres, fechas y frases.

He aqui un ejemplo de la reduccién de los saberes, esta vez tomado de un
libro de quinto de primaria®. En él se explica que los romanos, ademas de con-

§ J. R. Brotons, R. Gomvez y R. VALBUENA, Conocimiento del Medio. Anaya, 5° curso. 2002. pag. 67.
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quistar Hispania, la romanizaron, es decir, trajeron hasia la Peninsula su lengua,
su forma de vida y sus creencias.

En la misma pégina se plantean las actividades. La 5 dice asi: indica cudles
fueron las tres cosas mas importantes que trajeron los romanos a la Peninsula
Ibérica. La respuesta correcta no deja lugar a dudas: ya esté escrita en el propio
enunciado del libro. Recuerda, en un gjercicio en el que la realidad imita al arte, a
una de las escenas de La vida de Brian en la que el lider del Frente Judaico de
Liberacién se dirige a una asamblea y pregunta sarcasticamente: qué nos han
traido los romanos? Tras un breve silencio dubitativo un militante sefala que el
acueducto, a continuacion otro afiade que el vino, otro que el orden publico y asf
sucesivamente. Nuestro libro de texto pretende ser el lider que espera la reitera-
cién pasiva y mecanica de sus opiniones.

Contrastese este tipo de preguntas con las planieadas en Suecia (DARLING-
HAMMOND y McCLOSKEY, 2009).

Suecia: Evaluaciones vinculadas a situaciones del mundo real

Las evaluaciones suecas suelen ser trabajos y preguntas de respuesta abier-
ta en las que los alumnos deben demostrar su conocimiento de los contenidos y
sus habilidades analiticas, lidiando con situaciones del mundo real que pueden
experimentar en sus propias vidas. A modo de ejemplo:

° Pregunta para alumnos de 5° grado (11-12 afios): Carl vuelve a su casa en
bicicleta desde su colegio a las cuatro de la tarde. Necesita aproximada-
mente un cuarto de hora. En la tarde, retornara a la escuela porque tiene
una fiesta que empieza a las seis de la tarde. Antes de la fiesta debe comer.
Cuando llega a su casa, lo llama su abuela, que es vecina, quien quiere que
le lleve la correspondencia antes de que se vaya a la fiesta. Ella también
desea que él lleve su perro a pasear y luego converse un rato con ella.
¢ Para que tiene tiempo Carl antes de que empiece la fiesta? Escribe y des-
cribe cémo has razonado.

° Pregunta en secundaria superior: En 1976 Lena tenia un salario mensual de
6,000 kr. Para 1984 su salario habia subido a 9,000 kr. En precios corrientes,
su salario habia subido un 50%. ¢ Cuanto cambié en precio fijo? En 1976 el
indice de Precios al Consumidor era de 382; en 1984 era de 818.

No es extrafio que en estas condiciones el alumnado espafiol aprenda de
memoria sin comprender |0 que se supone que aprende. El profesorado es cons-
ciente de esto. En la pagina Web de un instituto de secundaria’ se detectan los
problemas del alumnado. He aqui lo que se dice sobre sus problemas de com-
prension.

Principales fallos en su sistema de estudio: Cuando se analizan sus habitos
de estudio con pregunias indirectas y con posibilidades de respuesta abiertas, se
descubren dos graves deficiencias que afectan al 90% de los alumnos.

7 htip://www.educa.madrid.org/web/ies.cardenalherrera.madrid/pe04.htm
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— Mala planificacién del tiempo Y deficiente control de las condiciones
ambientales, que son dos importantes deficiencias para lograr una buena
concentracion.

__ Falta de un método de estudio adecuado, sistematico y activo, basado en
la comprensién de lo gue se quiere aprender. La mayoria estudia de una
forma anarquica, memoristica y repetitiva, por lo que el estudio les resul-
ta muy aburrido y poco eficaz, lo que aumenta su inseguridad e insatis-
faccion.

También se detectan fallos importantes en estos otros campos:

— En la preparacion de examenes. Lo que normalmente hacen es memori-
zar, el dia antes del examen, aquello que puede “caer”, cuando lo normal
seria dedicarse a repasar toda la materia, asimilada con anterioridad.

— En la lectura. Les resulta méas facil memorizar algo mecanicamente que
hacer un esfuerzo por extraer las ideas principales y comprender el con-
tenido de lo leido, base del posterior uso de la memoria comprensiva.

— En los apuntes. Tienden a copiar todo lo que pueden de lo que dice el pro-
fesor, sin pensar si lo entienden o no. :

— En la actitud ante los estudios. En un 20% de los alumnos, aproximada-
mente, la actitud ante los estudiocs, las asignaturas, los profesores, el Ins-
tituto, etc., es negativa. Existe una clara ausencia de motivacion.

El diagnéstico es muy certero. Sin embargo, no se entra en las causas. Es
como si el tipo de docencia habitual en secundaria —y se supone que en este
centro— nada tuviera que ver con el modo como el alumnado interpreta su acti-
vidad académica. Sin embargo, lo mas grave es que no s plantea ningn tipo de
solucién a este problema: el alumnado es asi y qué le vamos a hacer.

4.5. Competencias

La introduccién del aprendizaje por competencias s una ocasién de oro para
replantearse el sentido del quehacer educativo; qué cabe esperar de una perso-
na que pasa un minimo de diez afios escolarizada; qué es lo imprescindible que
se debe haber adquirido tras esos diez afos que permita a la gente desenvolverse
con soltura como trabajador, como ciudadano, como miembro de una familia, de
una comunidad.

La idea de competencia se refiere a que no basta con los meros conocimien-
tos, pese a ser estos el inevitable punto de partida de aquella. Adquirir la compe-
tencia linglistica de escribir, por ejemplo, no se consigue tan solo sabiendo las
reglas gramaticales, conjugando los verbos y haciendo ejercicios al respecto. Se
precisa algo mas. Saber escribir requiere ser capaz de ordenar ideas, estructu-
rarlas, conectar un parrafo con otro, tener una visién de conjunto de lo que se
quiere decir, buscar y contrastar informacién. Y, dependiendo del tipo de escrito,
se precisa una toma de posicién, una interpretacion, un enfoque. Del mismo
modo que los retratos de Velazquez delatan sus filias y sus fobias, raro es el escri-
to en el que no esté implicada la emocién, la pasién, el punto de vista personal.
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De una persona podemos decir que es competente cuando es capaz de
resolver problemas reales, los cuales, por definicion, son siempre complejos. No
es lo mismo razonar en abstracto sobre el tiempo que tarda un objeto de peso
conocido en caer al suelo que hacerlo en un escenario concreto. No es igual, por
ejemplo, que estudiemos la caida de un papel desplegado o arrugado, que con-
sideremos o no el efecio del viento, etc.

Saber significa ser capaz de utilizar lo aprendido en nuevas situaciones. No
es de recibo que se conozca la ley de Ohm y al mismo tiempo se sea incapaz de
explicar el funcionamiento del circuito de una linterna elécirica. El aprendizaje por
competencias asegura la transferibilidad de los conocimientos a situaciones
novedosas, inesperadas, cambiantes.

Ya en la década de los setenta del pasado siglo McCLELLAND (1973) explicaba
que el expediente académico no proporciona la informacién suficiente para prede-
cir, de manera fiable, la adecuacion de las personas a los diferentes puestos de
trabajo ni para intuir su posible recorrido profesional. A partir de aqui surge el con-
cepto de competencia, como elemento que permita conocer estas cuestiones.

Pese a la novedad del discurso sobre las competencias la reflexion sobre el
aprender para la vida ancla sus raices en toda una tradicion pedagégica de mas
de un siglo de existencia (FReINET, DEWEY vy tutli quanti). Estamos hablando de
algo parecido al conflicto cognitivo de PIAGET, a esa situacién en la que los cono-
cimientos previamente adquiridos no son suficientes para hallar una respuesta y
no queda mas remedio que buscar nuevas soluciones. En definitiva, aprender por
competencias significa insistir en la capacidad de enfrentarse a problemas reales
y encontrar una solucién satisfactoria.

Oriol Howms lo explicaba muy bien hablando sobre la formacion profesional en
Espafa. Ahora ya no se evalla al trabajador por ser capaz de acometer tareas
prefijadas, sino por su capacidad de resolver las incidencias que tienen lugar en
el proceso productivo, de modo que su iniciativa y su implicacion resultan funda-
mentales. Ya no es la antigliedad el principal sustento de la experiencia (deja de
tener validez el adagio de que sabe mas el diablo por viejo que por diablo) sino el
haber sido capaz de afrontar y resolver estas situaciones novedosas en forma de
incidencias, de elementos no previsibles. Los trabajadores formados en la previ-
sibilidad del fordismo lo tienen dificil. Por un lado estéan habituados a que existen
unas rutinas, unos protocolos inmutables que aplicar y, por otro, tienen muy pre-
sente la idea de jerarquia, de que solo ciertos empleados tienen capacidad de
decisién y de pensamiento. El calvario no acaba aqui. Cada vez es més habitual
trabajar en equipo.

La organizacién fordista mediatizaba la comunicacion en el interior de la organi-
zacién, en un sistema de transmisién vertical de érdenes o criterios preestablecidos.
Sin embargo, progresivamente fue cobrando importancia la calidad de las interaccio-
nes enire el equipo humano para mejorar el rendimiento de las organizaciones.

(...) _

(...) Se espera del trabajador que aporte un servicio al cliente, y eso requiere unas
habilidades y actitudes que tradicionalmente no eran valoradas ni, por lo tanto, forma-
ban parte del proceso formativo del trabajador. ‘

Estas transformaciones convierten el trabajo en menos lineal y menos homogé-
neo. Ya no es necesaria la comunicacién directa del mando al subordinado, sino
que se dedica mas tiempo a establecer criterios en reuniones de coordinacion. El
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trabajo se ejecuta mas en equipo, en red y de forma estructurada partiendo de pro-
yectos.
(Howms, 2008, pags. 137-138.)

De acuerdo con la definicién oficial de la Comisién Europea, competencia es
la capacidad demostrada de utilizar conocimientos y destrezas. El conocimiento
es el resultado de la asimilacion de informacion que tiene lugar en el proceso de
aprendizaje. La destreza es la habilidad para aplicar conocimientos y utilizar téc-
nicas a fin de completar tareas y resolver problemas.

Segun el sociélogo suizo PERRENAUD (2007), las competencias permiten hacer
frente a una situaciéon compleja, construir una respuesta adaptada. Se trata de que
el estudiante sea capaz de producir una respuesta que no ha sido previamente
memorizada. Un ejemplo lo podemos ver en las preguntas que suelen plantearse
en los informes PISA (VILCHES y GIL, 2008).

Para beber durante el dia, Pedro tiene una taza con café caliente a una tempera-
tura aproximada de 90° centigrados y una taza con agua mineral fria a una tempera-
tura aproximada de 5¢ centigrados. El tipo y el tamafio de las dos tazas es idéntico y
el volumen de cada una de las bebidas también es el mismo. Pedro deja las tazas en
una habitacion donde la temperatura es de unos 20° centigrados. 4 Cuales serén pro-
bablemente las temperaturas del café y del agua mineral al cabo de 10 minutos?

A. 70° centigrados y 10° centigrados.
B. 90° centigrados y 5° centigrados.

C. 70° centigrados y 252 centigrados.
D. 209 centigrados y 202 centigrados.

No hay ninguna férmula que aplicar para resolver esta cuestion. Basta con
proceder con el sentido comdn, razonar y excluir las respuestas improbables.
Este seria el caso de D (no parece plausible que alcancen en tan poco tiemps la
misma temperatura los dos recipientes), la C (no va superar la temperatura
ambiente el recipiente mas frio), la B (la temperatura se ha de modificar). La A
parece la mas probable de las cuatro.

La aproximacion de los aprendizajes desde las competencias trata de luchar
contra los saberes muerios y contra la fragmentacién del conocimiento en asig-
naturas. Es conocida la enorme dificultad para movilizar los saberes académicos
en situaciones concretas de la vida cotidiana. Esto es uno de los elementos clave
de las competencias: su transferibilidad, su caracter practico. Aqui esta uno de los
posibles vectores que puede impulsar la igualdad educativa. En el estudio etno-
grafico realizado por WiLLis (1988) en Coveniry a mediados de los setenta del
siglo pasado los chicos de clase trabajadora se quejaban de que los conocimien-
tos escolares nada tenian que ver con la realidad. Incluso, algunos de ellos ci-
taban que sus padres se burlaban en la fabrica de los ingenieros, los cuales
desconocian los entresijos del proceso productivo: mucha teorfa y poca practica.

En el ambito de la formacion profesional se tiene en cuenta de un modo mas niti-
do esta aplicabilidad. Oriol Homs sefialaba tres posibles interpretaciones de la com-
petencia. La primera la concibe “como la iniciativa y la responsabilidad que el
individuo asume ante situaciones profesionales a las que se enfrenta” (Homs, 2008,
pag. 140). Una segunda se centra en “la inteligencia préactica de las situaciones, la

© Ediciones Morata, S. L.




El sentido del curriculum en la ensefanza obligatoria 87

cual se basa en los conocimientos adquiridos y los transforma a medida que se
enfrenta ante diversidad de situaciones” (Homs, 2008, pag. 141). Finalmente, la ter-
cera, se refiere al trabajo colectivo “en torno de una misma situacién, de compartir
los retos y de asumir las areas de corresponsabilidad. Este tercer enfoque aporia Ia
dimensidn colectiva inherente a todo proceso de trabajo. Son los individuos quienes
movilizan las competencias, pero se requiere la competencia colectiva de una red de
actores para conseguir un resultado satisfactorio” (Howms, 2008, pag. 141).

Con el desarrollo de las competencias se trata de formar a la gente no solo
para que pueda participar en el mundo del trabajo. Lo fundamental es que cada
cual sea capaz de desarrollar un proyecto personal de vida. La escuela debe for-
mar personas con capacidad para aprender permanentemente: lectores inquietos,
ciudadanos participativos y solidarios, padres y madres implicados, irabajadores
innovadores y responsables. De acuerdo con el proyecio de la OCDE DeSeCo
(Definicion y Seleccién de Competencias) cada competencia debe:

° Contribuir a resultados valorados por las sociedades y los individuos.

° Ayudar a los individuos a hacer frente a una serie de demandas en una
diversidad de contextos. -

° Serimportantes no solo para los especialistas sino también para los individuos.

En DeSeCo son tres las competencias fundamentales. Tienen la gran venta-
ja que, a diferencia de lo que veremos en el planteamiento de la Unién Europea,
son competencias metacurriculares: interaccionar de un modo efectivo, interac-
cionar con personas y controlar la propia vida. El siguiente cuadro recoge de
modo esquematico la propuesta.

Competencias Caracteristicas Razones

Herramientas para interac- ° Habilidad para usar el len- |  Necesidad de actualizar-

cionar de un modo efectivo guaje, los simbolos y los se en el uso de las tecno-

(instrumentos textos interactivamente. logias.

socio-culturales). > Habilidad para usar el > Necesidad de adaptar las

conocimiento y la infor- tecnologias a los propési-
macion interactivamente. tos de cada cual.

> Uso de la tecnologia de » Necesidad de dialogo
un modo interactivo. con el mundo.

Interaccién con personas » Relacionarse productiva- > Necesidad de afrontar la

heterogéneas. mente con los demas. diversidad en sociedades
= Cooperar, trabajar en pluralistas.

equipos. ° Importancia de la empatia.
» Gestionar y resolver con- » Importancia del capital
flictos. social.

Control de la propia vida. » Contextuar. > Necesidad de realizarse y
= Proyecto de vida. de establecerse objetivos.
 Defender y asegurar los » Ejercer derechos y asu-

derechos, los intereses, mir responsabilidades.

los limites y las necesi- > Necesidad de compren-

dades. der el entorno y su fun-
: cionamiento.
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Quizéas estas competencias pudieron resultar excesivamente genéricas y en
2006 el Diario Oficial de la Unién Europea publica un texto, Competencias clave
para el aprendizaje permanente, que irata de especificar de un modo més deta-
llado las competencias en el ambito escolar. En el siguiente cuadro se puede ver
el listado de competencias propuestas por la Union Europea y su traduccién en
Espafia, la cual ha dado lugar a una serie de libros, sobre cada una de las ocho
competencias, publicados por Alianza Editorial dirigida por Alvaro MARCHESI.

Unidén europea Espafia
1. Comunicacién en la lengua materna. 1. -Competencia en comunicacion linglistica.
2. Comunicacion en la lengua exiranjera.
3. Competencia matematica y competen- 2. Competencia matematica.
cias bésicas en ciencia y tecnologia.
4. Competencia digital. 3. Competencia en el conocimiento y en la
interaccién con el mundo fisico.
4. Tratamiento de la informacién y compe-
tencia digital.
5. Aprender a aprender. 5. Competencia para aprender a aprender.
6. Competencias sociales y civicas. 6. Competencia social y ciudadana.

7. Sentido de la iniciativa y espiritu empren- | 7. Autonomia e iniciativa personal.
dedor.

8. Conciencia y expresion culturales. 8. Competencia cultural y artistica.

4.6. Conclusiones

En general, los paises educativamente mas exitosos optan por ser extrema-
damente meticulosos en la seleccion y formacién de los futuros profesionales. Es
algo similar a lo que ocurre con las titulaciones en Medicina: son tan costosas que
raro es el pais que no establece rigidos topes al nimero de estudiantes que pue-
den cursar estos estudios. La consigna es, en consecuencia, no formar muchos
mas profesionales —meédicos o profesores— de los que se prevén necesarios en
un futuro abarcable. Los mejores sistemas educativos reclutan a su profesorado
de entre el 10% de lc mejor de cada cohorte. Es el 5% en Corea, el 10% en Fin-
landia (BARBER y MOURSHED, 2009).

Si el profesorado esta bien formado resulta relativamente facil incrementar los
niveles de autonomia curricular de los centros. De hecho, esto es lo que sucede
en paises como Finlandia (el nimero uno en el ranking del informe PISA). De
hecho, aqui (DARLING-HAMMOND y McCLOSKEY, 2009) el curriculum oficial es muy
reducido. Anteriormente el curriculum consistia en cientos de paginas de pres-
cripciones excesivamente detalladas.

Los métodos pedagdgicos en los paises mas destacados insisten en el tra-
bajo en equipo, en la cooperacion entre estudiantes. Resulta extrafio que una cla-
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se consista en que un profesor dicte un texto al alumnado. La evaluacién, como
hemos visto, es sustantivamente distinta.

El reto al que se enfrenta la escuela es de dimensiones colosales..En su
acuerdo de Lisboa de 2000 la Unidén Europea se conjurd para convertirse en la
primera economfa del conocimiento mundial. En términos educativos, esto se tra-
duce en conseguir que al menos el 85% de los jovenes de enire 20 y 24 afios
adquieran como minimo una credencial de educacion secundaria superior (en
nuestro caso bachillerato o ciclos formativos de grado intermedio).

Cuando solo alcanzaba el nivel superior de la secundaria una exigua minoria
—constituida fundamentalmente por los hijos e hijas de los grupos dominanies y-
parte de las clases subalternas— no habfa ningtn problema. La cuestién ahora
es radicalmente distinta. Una economia competitiva exige una fuerza de trabajo
cada vez mas cualificada.

Aqui no acaba la cosa. Ser un ciudadano en una democracia siempre ha sido
una cuestién compleja desde la antigliedad griega. Hoy en dia se exige a la ciuda-
dania opinar sobre cuestiones cada vez més complicadas, desde el cambio clima-
tico al uso de las células madre. Una democracia auténtica exige una ciudadania
culta y esta es una tarea que corresponde en buena medida a la escuela.

Bibliografia

BARBER, M. y M. MoURSHED, 2009). Informe McKinsey, http://www.educared.pe/periodismo
escolar/blogs/teobalditos/informe%20McKinsey.doc (consultado el 1 de septiembre de
2009).

BOLiVAR, A. y M. A. PEREYRA (2006). “El proyecto DeSeCo sobre la definicion y seleccion de
competencias clave. Introduccion a la edicién espafiola”, en D. SIMONA Y L. HERSH, Las
competencias clave para el bienestar personal, social y econémico. Malaga. Aljibe.

CAPRA, R7 (1988). La trama de la vida. Una nueva perspectiva de los sistemas vivos. Bar-
celona. Anagrama, 1998.

DARLING-HAMMOND, L. y L. McCLOSKEY, 2009). “Tendencias en la evaluacién del logro esco-
lar: la experiencia de cinco paises con alto rendimiento educativo”. Mejoras practicas,
31. (hitp://www.oei.es/pdf2/preal_series_mejores_practicas_31.pdf. Consultado el 1 de
septiembre de 2009).

ETCHEVERRY, G. J. (2006). “La otra inseguridad”. Clarin, 9 de abril de 2008.

FERRES Y PRATS, J. (2008). La educacién como industria del deseo. Un nuevo estilo comu-
nicativo. Gedisa. Barcelona, 2008.

FReRE, P. (1980). Pedagogia del oprimido. Madrid. Siglo XXI, 1980.

GARCiA JURADO VELARDE, R. (2009). “El desarrollo de las competencias a partir de tareas enfo-
cadas a la solucién de problemas *, en www.acatlan.unam.mx/file_downioad/700/S5-
m07-01.pdf (consultado el 10 de febrero de 2009).

GARDNER, H. (1983). Frames of Mind. The Theory of Multiple Intelligences. Nueva York.
Basic Books.

HERNANDEZ, F. y J. M. SancHO (2004). El clima escolar en los centros de secundaria.
Madrid. CIDE-MEC.

Howms, O. (2008). La formacién profesional en Espafia. Hacia la sociedad del conocimien-
to. Barcelona. Fundacién “La Caixa”.

JACKsON, A. W. y G. A. Davies (2000). Turning Points 2000. Educating Adolescents in the
21st Century. Nueva York. Teachers College.

JoHNson, D. W. y R. J. JoHNsoN (1999). Aprender juntos y solos. Aprendizaje cooperativo,
competitivo e individualista. Aique. Sao Paulo.

© Ediciones Morata, S. L.




20 Disefio, desarrollo e innovacion del curriculum

KoHN, A. (2004). What does it mean to be well educated? Beacon Press. Boston.

MaRTIN GARZO, M. (2008). “La educacion de los nifios”. El Pais, 15 de junio de 2008.

McLeLLAaND, D. (1973). “Testing for competence rather than for “intelligence”. American
Psychologist, 1973, 8(1), pags. 1-14.

MENTXACA, |. (2008). “LOE: una nueva ley, un viejo problema sin resolver”. Cuadernos de
Pedagogia, 377.

MERCHAN, F. J. (2005). Ensefianza, examen y control. Profesores y alumnos en la clase de
historia. Barcelona. Octaedro-EUB.

MIRET, I. y cols. (2005). “Usos, usuarios y algunas paradojas”, Cuadernos de pedagogia,
352, diciembre de 2005.

Novack, J. D. (2002). Prélogo a Antoni Ballester Vallori, E/ aprendizaje significativo en la prac-
tica. Cémo hacer el aprendizaje significativo en el aula. http://www.aprendizaje
significativo.es (consultado el 15 de junio de 2009).

PERRENAUD, P. (2007). Construire des compétences des l'école. Paris 1999, ESF. Citado en
Rapport n° 2007-048 junio 2007. Inspection générale de 'éducation nationale Les livrets
de compétences: nouveaux outils pour 'évaluation des acquis Rapport a monsieur le
ministre de 'Education nationale (http://media.education.gouv.fr/ile/50/0/6500. pdf) (Con-
sultado el 15 de enero de 2009).

Pozo RoseLLO, M. (2006). “Instantaneas histéricas”. Cuadernos de Pedagogia, 355 (mar-
zo de 2006).

RoeinsoN, K. (2009). The Element. How Finding Your Passion Changes Everything. Lon-
dres. Viking.

THomas, P. L. (2006). “The cult of prescription-Or, a student ain’t no slobbering dog”, en
STEINBERG, S. R. y J. L. KincHELOE, What you don’t know about Schools. Palgrave Mac-
Millan. Nueva York.

ViLcHes, A. y D. GiL PERez (2008). “PISA v la ensefianza de las Ciencias”. Cuadernos de
Pedagogia, 381 (julio de 2008). :

WAGENSBERG, J. (2008). “El estimulo, la conversacién y la comprensioén”. Cuadernos de
Pedagogia, 381 (julio de 2008).

WiLLis, P. (1988). Aprendiendo a trabajar. Como los chicos de la clase obrera cons:guen
trabajos de la clase obrera. Madrid. Akal.

© Ediciones Morata, S. L.




. o ... > @ @@ @ OO0 @ - .
. ... . . .. - . L -

CAPITULO V

“curri

culum” real vy el trabajo escolar*

Por Philippe PERRENOUD

La funcién declarada de la evaluacion formal consiste en estimar el grado de
dominio del curriculum.Y ésa es la intencién de la mayoria de los docentes cuan-
do proceden a efectuar preguntas orales o administran una prueba escrita al con-
junto de su clase. Pero, ¢a qué curriculum se refieren? ; Al curriculum formal, a
los objetivos generales mencionados en las leyes o en el preambulo del plan de
estudios? 40 al curriculum real, al ensefiado o estudiado en realidad en clase?

Para ensenar, el maestro convierte el plan de estudios en lecciones, ejerci-
cios, actividades, situaciones de aprendizaje. Cuanto mas experimentado sea,
mas rutinaria seré esta traduccion, que se inspira en las metodologias y medios
de enseflanza mas que en objetivos generales o en los planes de estudios, o sea,
en documentos ya orientados hacia el trabajo escolar, actividades y situaciones
de aprendizaje y que se supone constituyen la Interpretamon oficial de los pro-
gramas a efectos pragmaticos. La referencia a los textos mas generales solo se
produce de forma intermitente, para comprobar tal o cual punto.

¢La evaluacion formal constituye una ocasién para releer el programa con el
fin de averiguar lo que ha de ser evaluado? Es raro, porque las normas de exce-
lencia ya se conocen, bien en estado explicito, en los objetivos que el maestro se
fija, si lo hace, bien en estado implicito, en el curriculum real, en la esencia del tra-
bajo escolar. ¢ Por qué, en el momento de evaluar, el maestro habria de referirse
a textos de los que no se haya servido para planificar su ensefianza? Es mas légi-
co y simple inspirarse en lo que ha hecho con sus alumnos en el transcurso de las
semanas o meses precedentes. Si cree que ha respetado el programa, se remiti-
ré a él. Silo ha dejado de lado, hasta cierto punto, dedicando a algunos temas
menos tiempo del contemplado en el plan de estudios, ha trabajado otros temas o
adoptado un rumbo didactico personal, le parecerd equitativo evaluar a sus alum-
nos en funcién de lo que en realidad ha hecho con ellos. La ensefanza y la eva-
luacién son, en alguna medida, dos caras de la misma moneda.

La evaluacion formal invita, pues, al alumno a rehacer, con ligeros retoques,
lo que ya ha hecho muchas veces en el marco de su trabajo escolar regular. Asi,
prueba su dominio del curriculum, lo que, desde el punto de vista del maestro, es

* PerRENOUD, Ph. (2008): La construccion del éxito y del fracaso escolar. Cap. VIII pags. 199-202
y 208-226. Madrid. Morata. .
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de pura l6gica, dado que el curriculum se identifica en la préactica con los conteni-
dos y formas de trabajo efectuado en clase. Por eso, en la evaluacion formal, vol-
vemos a encontrar algunas tareas o ejercicios que constituyen “el pan nuestro de
cada dia” del escolar: leer, transcribir, copiar, resumir, redactar textos; responder
a preguntas o inventarlas; definir, relacionar, clasificar, transformar palabras, bus-
carlas en el diccionario; analizar, completar, transformar frases; enunciar, identificar,
completar, transformar las formas verbales; relatar, explicar, comentar aconteci-
mientos reales o ficticios; enunciar o aplicar definiciones, reglas, procedimientos;
resolver problemas, efectuar operaciones con nimeros o conjuntos; clasificar,
seriar, relacionar, agrupar objetos, simbolos, nimeros; construir, medir, comparar,
transformar figuras geométricas; dibujar, construir diagramas, graficos; medir o
transformar medidas... Lo que distingue las clases activas de las més tradiciona-
les es el lugar concedido a esas tareas en el empleo del tiempo, asi como el modo
de llevarlas a cabo, justificarlas, estimularlas, relacionarlas con un proyecto de
conjunto; ejecutadas dichas tareas de forma mas o menos colectiva, mas o me-
nos relajada. En determinadas clases, el trabajo escolar se presenta con toda cla-
ridad como una preparacién para la evaluacion. Algunos maestros llevan a cabo
ejercicios de transicidn entre el trabajo ordinario y la evaluacién para nota, por
ejemplo, administrando pruebas que tienen todas las caracteristicas de la eva-
luacién, pero no dan lugar a nota. En otras clases, la evaluacion formal corres-
ponde a una parte del trabajo escolar, aunqgue éste no se justifique siempre por la
perspectiva de tener que superar una prueba.

Pero cualesquiera que sean las relaciones exactas entre la evaluacion formal
y el trabajo escolar, aquélla se fundamenta en éste y no puede comprenderse en
absoluto la fabricacién de la excelencia escolar sin analizar el curriculum real.
Este es el objetivo del presente capitulo, que esboza la descripcion de la cultura
escolar, no como figura en los textos, sino como se concreta en las clases.

5.1. Una cultura en parte reinventada por el maestro

El curriculum formal, si permite cierto control de la ensefianza, tanto en el
interior como en el exterior de la escuela, sigue siendo demasiado vago y abs-
tracto para guiar la préctica pedagogica diaria y la evaluacién. La cultura que debe
ser concretamente ensefiada y evaluada en clase solo queda encauzada por el
curriculum formal. Solo proporciona la trama a partir de la cual los maestros ela-
boran un tejido compacto de nociones, esquemas, informaciones, métodos, codi-
gos, reglas, que trataran de inculcar. Para pasar de la trama al tejido, el maestro
lleva a cabo un trabajo permanente de reinvencidn, explicitacion, ilustracion,
reformulacion y concrecién del curriculum formal. A modo de metéafora, podemos
asimilar la ensefianza a la “comedia dell arte” més que a la interpretacion de una
obra escrita de principio a fin; a variaciones libres sobre temas impuestos mas
gue a la ejecucion de una partitura. '

La formacién de los docentes esta orientada a prepararlos para su trabajo de
explicitacién e interpretacion del curriculum formal, especialmente para garantizar
una normalizacién del curriculum real. Esto implica no solo una formacién didac-
tica stricto sensu, sino el dominio personal de la cultura que ensefiar y evaluar y
quiere decir también que los maestros deben tanto a su escolaridad general

© Ediciones Morata, S. L.




El “curriculum” real y el frabajo escolar 93

como a su formacién pedagdgica. El docente moviliza lo que sabe para dar forma
y sustancia al curriculum real. Su formacion didactica le proporciona un método:
lo prepara para componer una leccidn, para encontrar ejemplos o ejercicios, para
utilizar los manuales u otras obras de referencia con el fin de ilustrar los saberes
y saber hacer que inculcar. Esto quiere decir que /a culfura escolar en realidad
ensefiada y evaluada es, en parte, creada o recreada a diario, en la preparacién
de las lecciones y del trabajo de clase. No existe en forma de repertorio bien orga-
nizado que serd depositado de una vez por todas en el espiritu del maestro, de
donde éste la irfa extrayendo a medida del progreso del programa, con el fin de
proporcionar un fundamento a su ensefianza. Gracias a los intercambios con sus
colegas, a lo que toma de la documentacién disponible, a los medios de ense-
fianza, a los ejemplos propuestos en las metodologias, el maestro no tiene ne-
cesidad de reinventar a diario toda la cultura escolar. Pero el contenido efectivo
de lo que dice, explica, presenta, exige, no esta definido de antemano. Asi co-
mo de una cultura y una memoria, el maestro dispone de esquemas generadores
de contenidos nuevos, de ejemplos, problemas, ilustraciones, explicaciones, ejer-
cicios. Esos esquemas, que forman parie de su hébito profesional, estan también
anclados en su relacién personal con la cultura, el mundo, la lengua, la excelencia.

Si se inspira muy de cerca en las metodologias y medios de ensefianza, el
maestro puede limitar su parte de reinvencion. Si prefiere guardar distancias res-
pecto a las didacticas oficiales, debera invertir més de si mismo. La parte posible
de creacién se afiade a la parte obligada de interpretacion; éstas son las dos
fuentes de distancias entre el curriculum prescrito y lo que en realidad se ensefa
y estudia en clase. De ahi se sigue que los maestros, encargados de aplicar el
mismo curriculum formal, no impartan, de hecho, la misma ensefianza, ni propon-
gan el mismo curriculum real. Al hablar del curriculum, de la cultura escolar, pos-
tulamos, pues, una unidad que existe, en efecto, en los textos, pero no en las
précticas. Porque, aunque todos sean docentes, hayan recibido la misma forma-
cién profesional y hayan seguido estudios generales comparables, los maestros
no disponen del mismo habito, rasgo a rasgo, ni emplean en su ensefnanza los
mismos esquemas generadores de contenidos, las mismas imagenes de la cultu-
ra y de la excelencia, los mismos valores.

La Administracion escolar espera que los maestros se atengan al marco tra-
zado por el programa gue, al menos en parte, siguen las metodologias oficiales,
utilizan los medios de ensefianza puestos a su disposicion, si no con exclusion de
cualquier otro, sf lo suficiente como para justificar la dotacion de la clase y ase-
gurar una cierta homogeneidad de contenidos y normas de excelencia. Las leves
salidas fuera del marco del programa se toleran y con frecuencia pasan desaper-
cibidas. Las desviaciones considerables estan prohibidas, especialmente si el
maestro deja en la sombra algunos componentes del curriculum formal que se
consideran esenciales por parte de la autoridad escolar o, al contrario, si introdu-
ce en su ensefianza contenidos ajenos al curriculum prescrito; pensaremos de
inmediato en la politica, la sexualidad, quiza la droga; de modo mas general, los
valores, précticas e ideologias excluidos de la cultura escolar en nombre de la lai-
cidad, neutralidad politica, o los valores familiares. Pero, de un modo mas prosaico,
puede tratarse de una anticipacion ilegitima respecto al curriculum de los cursos
sucesivos o de una digresién hacia temas que se salen de la division impuesta
al saber: hablar de Africa cuando habria que tratar de la geografia de nuestro pais,
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de la Segunda Guerra Mundial cuando habria que referirse a la Edad Media, del
cuerpo humano cuando deberfamos estudiar las especies “animales”.

El programa no alcanza la misma precision en todas las materias. A veces
resulta muy eliptico 0 méas indicativo que imperativo. En las materias de apertura
al mundo, pueden abordarse numerosos temas come pretexto para actividades
de investigacién, observacion, expresion, encuesta, reflexion, comunicacién. En
ese marco, con la condicion de ser prudente, un maestro puede hablar de moral,
sexualidad, politica, pulsando la realidad, lo que llega a los alumnos y gue cuen-
tan si se les concede tiempo y ocasién, o lo que la prensa, la radio, la television
proponen. Asi, un maestro puede leer el periodico con sus alumnos, escuchar
con ellos una emisién sobre el racismo, seguir la campafa electoral, estimular
una encuesta en una empresa, hablar de la cércel, de la guerra o del hambre en
ol mundo. Los niftos ven la televisién y estan habituados a la irrupcion en sus
vidas cotidianas de imagenes del mundo menos filtradas que las de los manuales
escolares tradicionales. No les choca volver a encontrar ciertos temas en su fra-
bajo escolar. De todas formas, ni el maestro mas dado a la apertura de la escue-
la a la vida puede hacer entrar el mundo en su clase, salvo en pequefias dosis,
sin insistir demasiado en determinados temas delicados y sin quitar tiempo a 1o
que, dentro del plan de estudios, queda como esencial: matematicas, lengua, his-
toria y geografia nacionales. Pero, incluso estas materias mas clasicas se pres-
tan, de acuerdo con las nuevas pedagogias, a determinadas aperturas, a ciertas
referencias a la actualidad y a la vida diaria.

En las disciplinas consideradas principales, los “pecados por omisién” son los
mas visibles: un maestro que “casi no da gramatica” o que “a(in no ha introducido
los numeros decimales” atrae irremediablemente la atencién de determinados
padres y de la Administracién escolar. Pero los maestros pueden tomarse liberta-
des mas sutiles, menos espectaculares, con el curriculum. Respetando todas las
materias, todos los encabezamientos de los capitulos, pueden modular la impor-
tancia respectiva de cada uno, sin exponerse a un control directo. En la ensefan-
-2 secundaria, la especializacion de los profesores impone a cada uno un horario
estricto: dos horas de quimica, cinco horas de aleman, etc. En la ensefianza pri-
maria, aunque exista la division formal, el maestro generalista dispone de mayor
amplitud de organizacion; la forma de emplear el tiempo puede privilegiar, de un

“modo deliberado o inconsciente, determinados dominios del curriculum.

592 El “curriculum” real como trabajo negociado

Nuestra insistencia en las practicas, en el trabajo escolar, trata de subrayar
que el curriculumreal, tal como lo entendemos aqui, no solo es una interpretacion
mas o menos ortodoxa del curriculum formal. Constituye una transposicion prag-
matica. Dicho de otra manera, ef curriculum formal y el curriculum real no son de
la misma naturaleza. E| curriculum formal es una imagen de la cultura digna de
transmitirse, con la divisién, codificacion, formacion correspondiente a esta inten-
cion didactica: el curriculum real es un conjunto de experiencias, tareas, activida-
des, que originan o se supone han de originar los aprendizajes. R

En parte, aceptamos la definicion de MUSGRAVE, para quien el curriculum pue-
de identificarse con la sucesién de experiencias formativas preparadas delibera-
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damente por las organizaciones escolares: “Those learning experiences or suc-
cession of such experiences that are purposefully arranged by formal educational
organizations™ (MUSGRAVE, 1973, pag. 41). Esta definicidon no se refiere ya a lo
gue el maestro hace o dice, sino a las actividades suscitadas con la intencion de
instruir a los alumnos; lo que cubre no solo la recepcién mas o menos activa del
discurso magistral y el conjunto de mensajes escritos o audiovisuales tomados de
otras fuentes y mediados por el maestro, sino también la serie de actividades y
experiencias vividas en clase.

Sin embargo, nos separamos de MUSGRAVE respecto al caracter intencional
de las experiencias y practicas que con frecuencia producen los aprendizajes,
porgue en la transposicion pragmatica del curriculum formal al real hay que tener
en cuenta no solo la ecuacidn personal del maestro, que determina su interpreta-
cion del curriculum formal y su concepcion del trabajo escolar, sino también de las
restricciones de todo tipo con las que debe contar en la gestion efectiva de su cla-
se. Nunca el curriculum real constituye la estricta realizacion de una intencion del
maestro. Las actividades, el trabajo escolar de los alumnos, escapan en parie a
su control, porque, en su andadura didactica, no todo se selecciona de forma
totalmente consciente y, sobre todo, porque las resistencias de los alumnos y los
avatares de la practica pedagégica y de la vida cotidiana en clase hacen que las
actividades nunca se desarrollen exactamente como estaba previsto. En otro
momento (PERRENOUD, 1983) tratamos de situar la practica pedagdgica entre un
“trabajo de aficionado” en la etapa de preparacién y la improvisacién obligada en
la animacién del grupo de clase. Cuando prepara su ensefianza, el maestro cons-
truye un escenario, imagina una sucesién de actividades que ocupen el tiempo
escolar. En el interior de cada una prevé momentos distintos. Sabe, por ejemplo,
que planteara un problema abierto, preguntando a los alumnos cémo podria
construirse una representacion grafica de las temperaturas diarias. Piensa intro-
ducir el tema, animar una breve discusién sobre la naturaleza de la tarea, invitan-
do después a los alumnos a proponer una solucion, trabajando en pequenos
grupos. Durante esta fase, el maestro cuenta con ir de un grupo a otro, dar con-
sejos, hacerse una idea de las soluciones; prevé a continuacion, si el tiempo lo
permite, poner en comin las soluciones propuestas, discutirlas, escoger quiza la
més satisfactoria y su aplicacion, por parte de todos, a nuevos datos.

Pero nadie puede asegurar que todo se desarrollara segun tal escenario. El
maestro sabe de antemano que debera adaptarse al ritmo de trabajo de sus
alumnos y sacar partido de lo que propengarn. Pero a estas incdgnitas se afiaden
muchas oiras. Quiza los alumnos se hubieran enfrentado con una tarea semejan-
te el afio anterior y no manifiesten interés alguno; quiza el problema resulte dema-
siado complicado para gran cantidad de ellos, en cuyo caso habria que renunciar
al trabajo por equipos; quiza los alumnos se encuentren excesivamente agitados
para participar de manera disciplinada en la puesta en comin y en la discusion
general; quiza una interrupcién imprevista obligue a reorganizar la actividad.

Esto no es méas que un ejemplo, escogido entre las formas de trabajar en cla-
se preconizadas por las nuevas metodologias. El maestro puede limitar la parte

* En inglés en el original. Su traduccién: “Esas experiencias de aprendizaje o sucesion de las
mismas que estan preparadas a proposito por las organizaciones educativas formales”. (N. del T.)
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de imprevistos dando menos ocasidn a las intervenciones de los alumnos. Sobre
el mismo tema, puede, por ejemplo, proponer un modelo de gréfico, explicarlo,
poner en la pizarra una serie de temperaturas y pedir que cada alumno constru-
ya por su cuenta, en su cuadernc de matematicas, un grafico del mismo tipo.
Incluso en esta pedagogia, que proporciona al maestro un mayor control de las
actividades, no todo puede ser planificado, permaneciendo una parte que ha de
improvisarse. Improvisacién regulada en la medida en que, ante una situacion
compleja, el maestro reacciona en funcién de su habito profesional, y no segin
un plan o regla explicitos. Cada maestro dispone de un sistema de intervencién
(cf. HARAMEIN, 1979) que le permite manejar con mayor o menor eficacia el
imprevisto. Pero nunca es completamente “duefo de la situacion”. Como subra-
ya EGGLESTON (1977), el curriculum real es el resultado de una negociacion entre
el maestro y sus alumnos y, més frecuentemente, de una confrontacion, hora a
hora, de sus estrategias respectivas, con independencia de que se dé un com-
promiso explicito o la neutralizacién reciproca, dentro de una relacion de fuerza.
Lo especifico de las actividades susceptibles de provocar aprendizajes consiste
en que exigen un trabajo, esfuerzo, interés, la implicacién personal del alumno y
no un simple conformismo superficial. Los alumnos pueden, por tanto, “comer-
ciar” con su buena voluntad. La orientacién de la pedagogia de la ensefianza pri-
maria hacia una escuela méas activa, hacia situaciones de aprendizaje mas
abiertas tiene como consecuencia el incremento de la libertad del maestro res-
pecto a la institucion, pero, al mismo tiempo, la ampliacién del campo de la nego-
ciacion con sus alumnos.

Los alumnos disponen, en particular, de cierto control sobre el ritmo e inten-
sidad del trabajo escolar. No siempre lo ejercen de un modo consciente, y aln
menos, concertado. Pero cada maestro sabe que debe habérselas con la poten-
cia del trabajo de sus alumnos y su buena voluntad del momento, de manera que
el volumen de trabajo realizado en el transcurso de una jornada, semana 0 curso
escolar es independiente, en parte, de la voluntad del maestro. Como el tiempo
escolar no puede ampliarse, aligera o enriquece su programa segun el ritmo de
trabajo de sus alumnos, que influyen, de este modo y de forma indirecta, sobre la
parte del curriculum formal que sera “abandonada”, dejada de lado, y la que sera
ampliada y profundizada. ‘

Asi mismo, el maestro tiene en cuenta las preferencias y resistencias de sus
alumnos en la seleccién de las actividades. Y no solo cuando se produce una
negociacion abierta, sino que en una clase donde la mayor parte de los alumnocs
se compromete voluntariamente en una situacion de investigacion v detes-
ta efectuar operaciones, el curriculum real de matematicas no tendréa el mismo
aspecto que en un aula cuyos alumnos se sienten seguros ante las tareas repe-
titivas y estructuradas, pero no gustan de reflexionar y discutir. Podrian multipli-
carse los ejemplos de este hecho esencial: la fransposicion pragmatica del
curriculum formal no solo esia regida por las concepciones didacticas del maes-
fro y su imagen de la cultura. Depende también de los alumnos y de la dinamica
del grupo de clase.

Por supuesto, no podemos hacer como si todas las practicas observables en
una clase, aunque se encontraran bajo el control del maestro, estuvieran orienta-
das exclusivamente hacia aprendizajes relativos al curriculum formal. Algunas de
ellas no tienen efectos formadores. Otras tienen un efecio perverso (BOUDON,
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1977), produciendo aprendizajes ajenos al proyecto didactico del maestro. Con
frecuencia se alude a un curriculum oculio.

Hasta aqui hemos considerado, sobre todo, el curriculum real como la forma
en que se lleva a la préctica de manera concreta, en un aula, el curriculum pres-
crito, ya adopte la forma de objetivos pedagdgicos o planes de estudios, indica-
ciones metodolégicas, medios de ensefianza o de modelos de actividades que
proponer o imponer a los alumnos. Hemos visto que, aungue sea detallado, el
curriculum formal no puede “programar” completamente la actividad del maestro
y de los alumnos y que a ellos compete la organizacién de su trabajo diario a par-
tir de la trama que les proporciona la institucién. De la trama al tejido cotidiano de
la actividad de clase hay campo suficiente para una interpretacion que ‘atafie no
solo a lo no prescrito por la institucion, sino a lo indicado de manera vaga, en un
nivel de abstraccién elevado o de modo contradictorio, ambiguo, incoherente. A
ello se afiaden las preferencias del maestro y de los alumnos y las distintas res-
tricciones que dan, por fin, forma y sustancia al curriculum real. De ello se sigue
que todo lo aprendido en la escuela no queda explicitado en el curriculum formal.

¢La nocién de curriculum oculto afiade gran cosa a esta idea? Todo depende
del sentido que se le deé.

5.3. ¢Existe un “curriculum” verdaderamente oculto?

En el uso, un poco distendido, que suele darsele, el curriculum oculto desig-
na una accién de la escuela que, sin ser desconocida o inevitable, a menudo se
presenta al exterior bajo formas idealistas o edulcoradas, aunque podrian descu-
brirse intenciones mas pedesires: contribuir a la socializacion de las nuevas
generaciones, hacer que interioricen el orden moral y social, la existencia y legiti-
midad de las desigualdades y jerarquias, la necesidad de trabajar y de esforzar-
se, el respeto a la autoridad e instituciones. Es cierto que el curriculum moral
(cf. MusGRAVE, 1978) de la escuela tiende a hacerse en nuesiros dias un poco
“vergonzante” y que el discurso, tanto politico como pedagégico puede tratar de
disimular mediante férmulas generales una accion educativa mas integradora
que liberadora, mas preocupada por mantener el orden social que la expansion
de las personas...

Pero, ;es en realidad alglin secreto que en la escuela se aprende a vivir en
sociedad, ser un buen ciudadano, un trabajador serio? No hay duda de que, al
describir el curriculum oculio, 0 mediante la simple introduccién de esta nocion,
la sociologia de la educacién obliga a tomar conciencia de la importancia y de la
relativa unidad de los aprendizajes que, sin figurar de manera muy explicita entre
los objetivos de la ensefanza, son, no obstante, producidos regularmente por la
escuela. Los hombres politicos, los padres, los profesionales de la escuela y, en
alguna medida, los demas adultos tienen la intuicién de que en la escuela se for-
man también mujeres y hombres para una sociedad, lo que no solo supone la
adquisicion de una culiura general y, después, de una formacion profesional, sino
también una socializacion en el sentido més general. Los nifios y adolescentes no
pasan entre 10y 20 afios de sus vidas en la escuela sin que ello contribuya a con-
vertirlos en “actores” y en miembros plenos de la sociedad global y de los princi-
pales sistemas que la componen.
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Por otra parte, ¢no es ése el significado de toda una serie de objetivos peda-
gogicos que resaltan, a menudo en términos muy vagos, la necesidad de apren-
der en la escuela a esforzarse, el trabajo bien hecho, la perseverancia, la higiene,
limpieza, orden, educacién, respeto a los demas, disciplina, respeto a la autori-
dad e instituciones, amor a la patria?

Es cierto que estos objetivos son formulados muy a menudo en términos ide-
alistas: no se dice con toda crudeza que se trata de adaptar al individuo a la
sociedad. En el siglo xix y aun en la primera mitad del xx, no se temia afirmar que
la escuela debia formar buenos ciudadanos, buenos patriotas, buenos trabajado-
res, buenos creyentes. El individuo —sobre todo el de clase popular— estaba al
servicio de la nacién. En nuestros dias, nos expresamos de manera mas perso-
nalista, abrazando a conciencia la psicologia de ideas como el desarrollo, la
expansion personal, la identidad, autonomia, creatividad, el placer y la capacidad
de comunicarse y cooperar. Afirmamos la preeminencia de la persona, cbviamos
la posible contradiccion enire las necesidades individuales y las exigencias de la
sociedad. En este nivel utdpico, que no compromete el funcionamiento del siste-
ma de ensefanza, podemos hacer como si la sociedad no tuviera otra preocupa-
cidn que asegurar a cada uno el mayor bienestar individual.

Esta eufemizacion del curriculum moral no permite considerarlo como en rea-
lidad oculto. El aprendizaje del cometido del asalariado, del ciudadano, del con-
sumidor, del agente o cliente de organizaciones constituye una preocupacion
importante para la sociedad global, en especial para quienes estan vinculados al
orden social. Para dirigir estos aprendizajes y asegurar que van en el sentido
deseado, la clase politica y la opinidn plblica no pueden dejar completamente de
lado las representaciones de lo que aprenden los alumnos y de lo que deben
aprender. A pesar de su formulacidén vaga, esta parte del curriculum no escapa
del todo de la conciencia de los actores sociales.

En cambio, la toma de conciencia de esos aprendizajes es muy desigual vy, a
menudo, confusa. Podemos estar seguros de que la escuela prepara a los alumnos
para su vida de adultos sin saber muy bien ¢dmo lo hace ni en qué consiste exac-
tamente esta preparacién. Cuando oimos decir que los jévenes no sienten “el pla-
cer del esfuerzo” o carecen de “espiritu de sacrificio”, “viven en el presente y no se
preocupan del porvenir’ o que “no tienen ningln respeto a las instituciones”, pode-
mos preguntarnos si tienen fundamento tales afirmaciones. Y, en caso de que o
tengan, si es pertinente poner en tela de juicio la escuela mas que otras instancias
de socializacién. Sin entrar en este debate, sefialemos que el simple hecho de acu-
sar a la escuela, con razén o sin ella, supone reconocer que su funcién de sociali-
zacién va mucho mas alla de la adquisicion de una cultura general o de un oficio. Al
mismo tiempo, las personas que acusan a la escuela, lo hacen globalmente, sin
indicar nada concreto, vituperando, en su defecto, la laxitud o izquierdismo de los
docentes. En otras palabras, la conciencia de los efectos de socializacion de la
escuela es mas clara que la de los mecanismos que la producen.

De alguna manera, la misma nocién de curriculum oculto forma parte de una
visidon muy reciente de la escuela, préxima a la de los constructores de curricula
o de las taxonomias de objetivos y, de modo mas general, de aguellos quienes
conciben la escuela, ante todo, como el lugar en donde se inscribe una ac-
cién pedagdgica racional. El curriculum oculto se muestra como el campo de lo
“no-dicho”, de lo que escapa a una formulacién precisa, incluidos los objetivos “no
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cognitivos” o “socioafectivos”. Asi, esto no-dicho solo existe en funcion de una exi-
gencia de racionalidad y de explicitacidén de finalidades propia de los especialistas
de la didactica y la evaluacion. Los padres, los politicos, “el hombre de la calle” se
satisfacen con férmulas méas vagas. Durante todo el siglo xix y gran parte del xx, el
debate sobre las finalidades de la escuela se situé en el registro de la ideclogia y
de la moral, mas que en el de la psicopedagogia. En tal registro, que sigue vigente
fuera de los circulos de especialistas, el “desvelado” del curricuium “oculto” encu-
bre, a veces, puertas abiertas .. Al menos en lo que se refiere a la educacion civica
y moral, que constituye uno de los fines Ultimos de la educacion elemental.

Para construir una representacion realista del curriculum real y de sus rela-
ciones con el curriculum prescrito, quiza hubiera que desechar una oposicion
frontal entre un curriculum manifiesto y otro oculto y tomar, mas bien, en consi-
deracién una gradacion continua en el seno del curriculum real, yendo desde lo
mas patente a lo mas oculto sin solucién de continuidad: algunos aprendizajes
gue se efecttian de modo regular se adectan a la perfeccién a los prescritos por
el curriculurn formal; otros, en cambio, pasan casi desapercibidos, sin que figuren
en ningun texto normativo y se llevan a cabo con total inconsciencia, tanto de
maestros como de alumnos. Entre ambos extremos, hay sitio para una gradacion
continuada de aprendizajes que, sin estar totalmente ausentes del curriculum
prescrito, no aparecen formulados con claridad ni se asocian de manera explicita
con los medios didacticos o con momentos determinados del horario escolar.

De todas formas, ningln aspecto de la socializacidn, por oculto que esté, se
encuentra completamente al abrigo de una elaboracién tebrica ingenua o pers-
picaz. Las ciencias de la educacién y el debate ideoldgico sobre la escuela
contribuyen a modificar poco a poco la representacion de fines y efectos de la
ensefianza. La manifestacion clara del curriculum en realidad oculto no llevara
consigo su desaparicién, sino el debate, y en ocasiones polémica violenta, sobre
su legitimidad y su posible significacién respecto a las nuevas formulaciones de
los objetivos educativos y del curriculum formal. La racionalizacién del curriculum
no pasa, en general, por su depuracién, sino por la ordenacién y correcta deno-
minacién de los aprendizajes ya originados, con el desconocimiento de todos o
de la mayoria.

Pero, ¢hay, en efecto, hoy dia, aprendizajes creados regularmente en la
escuela de los que no exista indicio alguno en el curriculum formal ni en las fina-
lidades que, de manera global, asigna el discurso politico a la instruccidn publica?
Dicho de otro modo: ¢ existen aprendizajes clandestinos, en sentido estricto, de
los que no tengan conciencia la mayoria de los interesados?

En nuestra opinion, los aspecios mas ocultos del curricuium atafien menos a
los valores y a las representaciones que a los sisternas de pensamiento (BORDIEU,
1967) o al habito. Un enfoque antropoldgico de la escuela, como lugar de vida y
de aprendizaje mediante la practica, es alin mas fecundo que el analisis de los
contenidos “ideoldgicos” de la ensefnanza.

5.4. La formacion de un habito y del sentido comun

La cuestién de que las intenciones de la escuela figuren con toda claridad en
un plan de estudios detallado o se definan mas vagamente en el campo de la edu-
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cacién moral, religiosa o civica es, en efecto, importante. Pero no podemos hablar
de un curriculum verdaderamente oculio si se trata solo de un curriculum moral
eufemizado o idealizado. La nocién de curriculum oculto, en sentido esiricto, se
refiere a las condiciones y rutinas de la vida escolar que originan regularmente
aprendizajes ignotos, ajenos a los que la escuela conoce y declara querer favo-
recer.

JacksoN (1968), en su libro Life in Classrooms (La vida en las aulas), identifi-
ca el curriculum oculto con las rutinas cotidianas que, en el funcionamiento de la
clase y del establecimiento escolar, hacen que los alumnos aprendan, generacion
tras generacion, a vivir en un ambiente superpoblado, a ser juzgados constante-
mente por profesores o companeros e, incluso, a obedecer a quienes detentan el
poder. EGGLESTON (1977), inspirandose en JACKSON, sefiala siete tipos de apren-
dizaje que favorecen regularmente el funcionamiento de la escuela, sin que apa-
rezcan entre los objetivos oficiales de la ensefianza. Trataremos de resumirlos de
un modo esquematico. En la escuela:

1. se aprende a “vivir dentro de una masa”, definida aqui como concentracion
de individuos en un espacio relativamente exiguo;lo que supone, en espe-
cial, una intimidad muy débil; la necesidad de vivir siempre bajo la mirada
de los demaés; por tanto, se aprende también a aislarse, a no prestar aten-
cion o tolerar las interrupciones, a diferir la satisfaccién de los deseos per-
sonales o a renunciar a elios: deseo de hablar al maestro, o a otros
alumnos, de moverse, de comenzar o interrumpir una actividad, de obte-
ner ayuda o utilizar un recurso escaso;

2. se aprende paralelamente a matar el tiempo, a esperar, a acostumbrarse
al aburrimiento y la pasividad como componente inevitable de la vida en
clase. En una palabra, se aprende la paciencia: se soporta esperar porque
uno se acostumbra a no hacer en clase proyectos cuya realizacion no
admitirfa ningln retraso;

3. se aprende a dejarse evaluar por otros; no solo por el maestro, sino tam-
bién por los condiscipulos. Todos estamos sometidos al juicio de los
demés, incluso antes de ir a la escuela o fuera de ella; pero ésta constitu-
ye uno de los lugares en los que mas nos exponemos a esos juicios sin
poder desembarazarnos de ellos con facilidad. Aprendemos, pues, a ser
evaluados de la forma que mejor sirva a nuestros intereses y proteja de la
mejor manera nuestra tranquilidad;

4. asi mismo, se aprende, mediante la evaluacion u otros tipos de refuerzo, a
satisfacer las expectativas del maestro y de los companeros, para lograr
su estima o cualquier otra forma de recompensa;

5. se aprende a vivir en una sociedad jerarquizada y estratificada y, por tan-
to, a vivir como normales y legitimas la desigual distribucién del poder y la
existencia de individuos o grupos con diferentes categorias; o

6. se aprende, de acuerdo con los otros alumnos, a controlar o, al menos, a
influir sobre el ritmo de trabajo escolary sobre el progreso en el programa,
mediante diversas estrategias de distraccion: plantear nuevas pregunias,
pretender que no se entiende, no encontrar el material necesario;

7. se aprende, por ultimo, a funcionar dentro de un grupo restringido, a com-
partir y emplear los valores y codigos de comunicacion.
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Estos siete puntos resumen la lista de EGGLESTON (1977, pags. 110 a 1 13):Sin
duda, no es exhaustiva. Por ejemplo, habria que afiadir a la lista de aprendizajes:
a) una referencia al tiempo, a través de los horarios y la divisién del tiempo esco-
lar, la experiencia de los plazos, de las esperas, rendimientos, ritmos impuestos
por otros, previsidn, regularidad; b) una referencia al espacio privado y pdblico,
mediante la interiorizacién de las distancias adecuadas en la interaccién social,
las fronteras invisibles que han de respetarse (cf. HALL, 1971 ); ¢) una referencia
a las reglas y los saberes.

Aun asi completado, el inventario es bastante heterogéneo, yuxtaponiendo
aprendizajes diversos, cuyo alcance es muy distinto, tanto durante la escolaridad
como mas adelante. Todavia esta por hacer un andlisis mas riguroso del curricu-
lum oculto y de los aprendizajes que produce y no podemos llevarlo a cabo aqu.
Conformémonos con indicar que seria oportuno, con las necesarias cautelas, dis-
tinguir en el curriculum real:

— por una parte, lo que contribuye a hacer interiorizar representaciones, cre-
encias, gustos, ideologias, modelos conscientes;

— por otra, /o que induce una transformacion del habito como sistemas de
esquemas de percepcion, pensamiento, evaluacién y accion.

En el segundo caso, el aprendizaje es oculto por partida doble: no solo se
desconoce el papel que desempefia la escuela en la formacién del hédbito, sino
que los esquemas que lo constituyen siguen siendo inconscientes en parte, funcio-
nando solo en la practica. Asi, los esquemas que rigen nuestra referencia temporal,
espacial, respecto a los otros, escapan en gran medida a nuestra consciencia. Lo
~mismo puede decirse sobre el aprendizaje de la vida en un ambiente superpo-
blado. Si los adultos son capaces de vivir en una cierta promiscuidad con desco-
nocidos, se debe en parte a su experiencia escolar. Cuando se vive en un
inmueble en el que todo se oye, cuando se instala en una playa o en un camping
abarrotado, cuando se irabaja en un taller u oficina con muchas otras personas,
cuando nos fundimos en una masa en el cine, en un estadio, en los transportes
publicos o en el barullo urbano, no hay duda de que esta tolerancia al contacto
con otros ha sido adquirida, en parte, en la escuela. No solo no existe referencia
alguna a este aprendizaje en el curriculum formal, sino que los alumnos no son
conscientes de este aspecto de su habito. En tales casos, podemos hablar de
curriculum oculto en el sentido més profundo de la expresidn.

Para ir més alla del inventario de JACKSON y EGGLESTON, relativo a la ensefian-
za primaria, haria falta analizar la formacién de los esquemas de pensamiento,
del sentido comun, lo cual plantea problemas teéricos y metodolégicos alin méas
dificiles: ¢,como asimilar esos aprendizajes ocultos, en particular cuando se mani-
fiestan esencialmente en la forma de pensar? Con BourbiEU, podemos conside-
rar que, en las sociedades escolarizadas, al menos:

... los esquemas que organizan el pensamiento de una época no pueden compren-
derse por completo sino por referencia al sistema escolar, el Gnico capaz de consa-
grarlos y constituirlos, mediante el ejercicio como habitos de pensamiento comunes a
toda una generacion. :

(Bourpig, 1967, pag. 371)
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O incluso:

“Fuerza formadora de habitos”, la escuela provee a quienes han estado someti-
dos, de forma directa o indirecta, a su influencia, no tanto de esquemas de pensa-
miento particulares y particularizados, sino de esta disposicion general, creadora de
esquemas particulares susceptibles de aplicarse en campos diferentes del pensa-
miento y de la accién, que podemos denominar habito cultivado.

(Ibid, pag. 373)

Bourbieu ilustra esta tesis absiracta mediante ejemplos tomados de la ense-
Aanza secundaria y de la universitaria. Hablando de DURKHEIM, escribe:

... sigue siendo sorprendente que, viendo en el aprendizaje escolar uno de los instru-
mentos mas eficaces de la integracién “moral” de las sociedades diferenciadas, no se
percate de que la escuela tiende a asumir, cada vez de forma mas completa y exclu-
siva, a medida que progresan los conocimientos, una funcién de integracion légica. En
efecto, los individuos “programados”, es decir dotados de un programa homogéneo de
percepcién, pensamiento y accidn, constituyen el producto més especifico de un sis-
tema de ensefianza. Los hombres formados en una determinada disciplina o en una
escuela concreta tienen en com(n un cierto “espiritu”, literario o cientifico, intelectual
o politécnico; conformados seguin el mismo “modelo” (parttern), los espiritus de esta
forma modelados (patterned) estan predispuestos a mantener con sus iguales una
relacién de complicidad y de comunicacion inmediatas. (...) Si se admite que la cultu-
ra 'y, en nuestro caso particular, la cultura ilustrada, es, en cuanto codigo comun, lo
que permite a todos los detentadores de ese cddigo asociar el mismo sentido a las
mismas palabras, a los mismos comportamientos y a las mismas obras, y, reciproca-
mente, expresar la misma intencién significante mediante las mismas palabras, los
mismos comportamientos y las mismas obras, se comprende que la escuela, encar-
gada de transmitir esta cultura, constituya el factor fundamental del consenso cultural
como participacién en un sentido comin, que es la condicion de la comunicacion. Lo
que los individuos deben a la escuela es, pues, todo un conjunto de lugares comunes,
que no consisten solo en discurso y lenguaje comunes, sino también campos de
encueniro y de entendimiento, problemas comunes y maneras comunes de abordar
los problemas comunes: los hombres cultivados de una determinada época pueden
estar en desacuerdo sobre las cuestiones de las que discuten, pero concuerdan, al
menos, en ia discusion de determinadas cuestiones. Por eso, un pensador pertenece
a su época, esta situado y datado, ante todo por las probiematicas obligadas en y por
las que piensa.

(ibid., pags. 369-370)

Este enfoque de la cultura escolar, tal como es interiorizada en Gltimo término
por los alumnos, ha sido desarrollada a propésito de la ensefianza secundaria o
universitaria. Se trata, por tanto, méas alla de los saberes y saber hacer particula-
res, de constituir categorias y esquemas de pensamiento. Esta comunidad de
habitos permite a quienes han hecho los mismos estudios, pertenecen al mismo
cuerpo o a la misma escuela, reconocerse y comunicarse. s Puede encontrarse
algtn equivalente en la escuela primaria? o

De alguna manera, dado que afecta a todos los alumnos de una generacion,
la cultura ensefiada en la escuela primaria deberia permitir la comunicacion en el
seno de una sociedad politica mas alla de las diferencias de condicion social y
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profesional. ;Cual es el papel de la escuela primaria en la formacién o transmi-
sion del sentido comin? Los maestros contribuyen, sin duda, a hacerla interiori-
zar por las nuevas generaciones, por el solo hecho de que son, junto con los
padres, los adulios que, en nuestra sociedad, pasan la mayor parte del tiempo
con los nifos y adolescentes. Esto no significa ipso facto que la escuela constitu-
ya un lugar especifico de formacién del sentido comun.

Un nifio que, viviendo en nuestra sociedad, no asistiera a la escuela y no reci-
biera una instruccion equivalente, es probable que no aprendiera a escribir ni, quiza,
a leer ni a contar. Sin duda, ignoraria todas las reglas gramaticales y ortogréaficas
y sabria muy poco de historia, geografia o ciencias naturales, en el sentido en que
esos saberes figuran en el curriculum. ;Este nifio pensaria de otra manera?
¢ Estarfa excluido del sentido comin, desprovisto de los esquemas y de las cate-
gorias de pensamiento mas ampliamente compartidas en nuestra sociedad?
Seguro que no, porgue el sentido comiin es difuso, esta contenido en la menor
practica, la menor interaccion, el mas menudo objeto, el mas minimo aspecto de
la organizacion social. La escolarizacién no es una condicién necesaria de la for-
macion del sentido comin, aunque esta inscrito también en las précticas escola-
res, en las formas de trabajo y de evaluacion, en las relaciones de poder, en la
disposicion del espacio, el empleo del tiempo, en las formas de relacién y de co-
municacién que prevalecen en la escuela. La escuela, en la medida en que se
encarga ampliamente de los nifios y los enfrenta con problemas intelectuales que
no siempre encuentran fuera de ella, desempefa un papel fundamental en la
adquisicidn de cierfos aspectos del sentido comtin, en la formacién de las rutinas
intelectuales gracias a las cuales damos por sentadas, evidentes, indiscutibles
multiples facetas de la realidad, asi como las formas de describirlas, organizarlas
desde el punto de vista légico, transformarlas. De hecho, lo que consideramos
evidente es el resultado de una construccién en parte arbitraria, pues otras socie-
dades humanas, a partir de las mismas bases biolégicas, construyen otra vision
del mundo y otras formas de pensar. Pero el sentido comiin se define precisa-
mente por el desconocimiento de esta arbitrariedad, la certidumbre de que nues-
tra forma de ver el mundo vy de definir la realidad es la Unica posible o, en todo
caso, la Unica con sentido.

El aprendizaje del sentido comun, es quiza, el componente mejor escondido
del curriculum oculio. Tanto mejor escondido en la medida en que salta a la vista.
¢, Es consciente ei maesiro de que lleva a los nifios a compartir el sentido comun,
los esquemas y categorias fundamentales de pensamiento desarrollados dentro
de nuestra sociedad? Sin duda, se da cuenta de cuando en cuando, en particular
si se enfrenta a ninos que manifiestan una proporcién suficiente de “insensatez”,
0 sea de “locura”, que le hacen comprender, de forma dispersa, que el sentido
comun no nace de modo espontaneo. Pero es raro que el maestro organice expli-
citamente su accion para afirmar el sentido coman de sus alumnos, salvo, quiza
en los cursos inferiores. Desde los 8 0 9 afos, el nifio parece tener el suficiente
“buen sentido” para funcionar normalmente en una clase. El maestro se preocupa
ma&s bien de utilizar esta adquisicién para invertirlas en las actividades de apren-
dizaje, la asimilacién de saberes o de saber hacer especificos que se apoyan, sin
duda alguna, en el sentido comin, la légica natural, los esquemas generales de
pensamiento, pero que aspiran a la acumulacién de un acervo cultural especifico.
En definitiva, el aprendizaje del sentido comun forma parte del aprendizaje del ofi-
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cio de alumno. Eso mismo puede decirse de la mayor parte de los aprendizajes
favorecidos por el curriculum oculto, lo que no impide que suria efecto mas alla de
la escolaridad, efectos pertinentes desde el punto de vista de la integracion so-
cial, en su sentido mas amplio.

5.5. Aprender el oficio de alumno

Para asimilar la unidad de los aprendizajes mas o menos oculios, podriamos
atenernos a dos observaciones principales:

a) el aula constituye un medio de vida especial, un grupo restringido, hasta
cierto punto estable, inserto en una organizacién burocratica; las expe-
riencias anteriores a la primera escolarizacién preparan en parte a la vida
en este medio; por lo demas, hace falta aprender “sobre la marcha”; en el
transcurso de meses y, después, de afios, el escolar adquiere los saberes
y el saber hacer, valores y cédigos, costumbres y actitudes que lo conver-
tiran en el perfecto “indigena” de la organizacion escolar o, al menos, le
permitiran sobrevivir sin demasiadas frustraciones, o sea vivir bien gracias
a haber comprendido las maneras adecuadas. En la escuela, se aprende
el oficio de alumno;

b) el aprendizaje de la vida en un grupo restringido y en una organizacion
burocratica prepara también, mas alla de la escolarizacion, para vivir y fun-
cionar en otras organizaciones, sea como trabajador, cliente, enfermo, reo,
usuario, o para vivir en otros grupos restringidos. Lo que vive un adulio no
es una reproduccién estricta de su experiencia escolar, pero esa expe-
riencia, en parte, es trasladable a otros tipos de grupos u organizaciones.
En este sentido, la escuela prepara para la vida, al menos, a través del
habito de actor social y de las cualificaciones y conocimientos que permi-
te adquirir.

Esos dos fipos de aprendizaje no se oponen, aungue unos se refieran a la vida
de alumno y los otros a la vida adulta, porque, aprendiendo el oficio de alumno, se
aprende también el de ciudadano, actor social o asalariado. El término “oficio” no
se considera aqui desde el punto de vista de las calificaciones académicas o pro-
fesionales, sino de las “disciplinas” que permiten abordar una tarea productiva en
el seno de una organizacién, con lo que ello supone de restricciones, retrasos,
visibilidad, respeto a las normas en cuanto a los recursos que emplear, técnicas
que utilizar, autoridades que consultar en cada etapa de un trabajo cualquiera.

Nos interesaremos mas aqui por la primera categoria de aprendizajes, por-
gue nos remiten méas directamente a las normas de excelencia y a la evaluacion.
En efecto, nada puede entenderse de la ensefianza si olvidamos que el periodo
de escolaridad no constituye solo un medio, una preparacion para la vida, sino un
momento de la vida en si mismo, que tiene ya una organizacién compleja. jTener
éxito en la escuela, supone aprender las reglas del juego!

Todo grupo social algo duradero y organizado consiruye su propia cultura, es
decir un conjunto de saberes, saber hacer, reglas, valores, creencias, represen-
taciones compartidas, que contribuyen a afirmar la identidad colectiva y el senti-
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miento de pertenencia de cada uno y permiten el funcionamiento estable del gru-
po u organizacion. Cuandos nos convertimos en miembros de un grupo u organi-
zacion, tenemos que asimilar la cultura de los mismos para constituirnos en
miembros de pleno derecho de ella. Este aprendizaje puede hacerse mediante la
experiencia, en alguna medida, por la practica, de modo que el nuevo miembro
del grupo u organizacion, descubre poco a poco, lo que conviene hacer en cada
situacion, al precio, quizé, de tanteos. También ocurre que la organizacién o gru-
po se encargue de la formacion o iniciacién de los nuevos miembros, de maneras
muy distintas segun se trate de una empresa, partido politico, club muy cerrado,
asociacién deportiva, banda o secta religiosa.

Cuando se habla de cultura hospitalaria o de cultura carcelaria, se designa sin
ambigledad la cultura compartida por las personas que se encuentran en el hos-
pital o en la carcel. Cuando se habla de cultura escolar, de ordinario no se desig-
na lo equivalente respecto a las personas que se encuentran en la escuela, sino
los saberes o saber hacer, costumbres y actitudes que no pertenecen en si ni a
la escuela ni a las personas de la escuela. La definicion de la cultura escolar
supera al sistema de ensefanza, aunque sea el lugar privilegiado no solo para su
transmision, sino para su practica.

La atencion dispensada al curriculum formal impide a menudo ver que, como
las demaés organizaciones, la escueta mantiene en secreto su cultura interna. Y
esto ocurre también porque, al menos para los alumnos, no hay demarcacién cla-
ra entre la cultura escolar, que se encama en el curriculum, y la cultura de la orga-
nizacion, que es para los alumnos lo que la cultura hospitalaria para los
pacientes, la carcelaria para los presos o la judicial para los reos. No hay demar-
cacion clara porque lo que deben aprender los alumnos de acuerdo con los obje-
tivos generales de la ensefianza encubre, en parte, lo que deben aprender para
mantener durante nueve anos o mas su papel dentro de la organizacién escolar
para desempefiar adecuadamente su “oficio”. Tomemos ires ejemplos:

a) aprender a leer y a escribir constituyen objetivos fundamentales de la
ensenanza primaria en todos los paises; pero también son condiciones de
participacion para proseguir la escolaridad; un alumno que no sepa leer ni
escribir no puede desempenar adecuadamente su papel de alumno, mas
alla de los 7 u 8 afios, a medida que la parte de comunicacién escrita cre-
ce respecto al conjunto del trabajo escolar. Un alumno de 10 afios que no
sepa leer ni escribir es un “‘inadaptado escolar’, aunque sea compieta-
mente docil, prudente, limpio, ordenado, comunicativo y pacifico. Y solo
porque, privado de ese saber hacer basico, no podra llevar a cabo ni la
cuarta parte del trabajo que se le pida, al no poder comprender lo que de
él se espera;

b) de igual modo, la construccion del nimero, el dominio de las operaciones
aritméticas, el sistema métrico, la légica de conjuntos y las relaciones
constituyen recursos que se utilizan constaniemente no solo en matemati-
cas, sino en multitud de tareas escolares, en lengua, geografia, ciencias,
historia, actividades creativas y en gran cantidad de momentos de la orga-

- nizacién de la vida colectiva;

¢) desde hace una veintena de afios, se insiste mucho en la necesidad de

aprender a aprender, 1o que supone especialmente, la capacidad de reali-
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zar un proyecto, organizar el rabajo, identificar las fuentes de informacion y ser-
virse de ellas. Quien, al salir de la escuela, haya aprendido a aprender dispondra
de algunas bazas suplementarias en su vida de adulta, cada vez que se encuen-
ire ante un problema que exija la adquisicion de competencias de las que carez-
ca. Pero es evidente que si un alumno aprende a aprender antes de su Gltimo afo
de escolaridad, supone otro tanto de ganancia para sus sucesivos maesiros, que
podran dejarle mayor autonomia y dedicarse a otros menesteres. De nuevo, nos
encontramos ante un aprendizaje con dos facetas. ’

A estos tres ejemplos tomados del dominio de los saberes 'y del saber hacer
sobre todo cognitivos, podriamos afiadir todos los que surgen del curriculum
moral o de los objetivos a veces denominados “no cognitivos™ orden, limpieza,
educacién, servicialidad, espiritu de cooperacion, respeto de la propiedad, no vio-
lencia, etc. Todos esos aprendizajes son necesarios tanto para la escuela como
fuera de ella. Lo que, en un primer analisis, aparece como transmisién a cargo de
la escuela de una cultura definida desde fuera de ella, puede interpretarse de otra
manera: asimilar el curriculum supone convertirse en oriundo de la organizacion
escolar, hacerse capaz de desempeniar su papel de alumno sin perturbar el orden
ni exigir una atencién especial. :

El funcionamiento de la organizacién escolar no exige, sin embargo, que
todos los alumnos asimilen el conjunto del curriculumy den pruebas de un eleva-
do nivel de excelencia en todos los campos. Solo algunos de los aprendizajes pre-
vistos en el curriculum formal tienen importancia vital en el funcionamiento de la
organizacion. Y atn puede, debido a la seleccién, eliminar de determinados cur-
sos o niveles, en los que “no tendrian cabida”, a los alumnos que no hubieran
aprendido suficientemente su “oficio”.

Si no existe una demarcacion clara entre la cultura escolar y la de la organi-
zacion escolar, no hay tampoco un solapamiento absoluto. Es mas adecuado
hablar de interseccién, de un conjunto de aprendizajes que corresponden a la vez
a los objetivos y contenidos del plan de estudios y a las exigencias funcionales de
la organizacién escolar. Aparte de esta interseccién, enconiramos dos conjuntos
dispares:

a) por una parte, el conjunto de componentes del curriculum formal cuya asi-
milacién carece de importancia crucial para la organizacion escolar, por-
que no son objeto de ninguna evaluacion formal, ya que la ausencia de
aprendizajes al respecto no obstaculiza el trabajo escolar. Pensaremos,
evidentemente, en disciplinas poco selectivas, como la educacion fisica o
artistica, y en aquellas en las que la construccion de conocimientos es
poco acumulativa, en las que los defectos del aprendizaje en los niveles
inferiores no afecta préacticamente a la escolaridad posterior;

b) por ofra parte, los elementos de culfura que, con independencia de su
funcionalidad para la organizacién, carecen de equivalente alguno en el
curriculum formal; en este caso, es dificil identificar campos amplios de
aprendizaje que importen a los maestros y a la organizacién escolar pero
que estén ausentes por completo del curriculum formal. En todo lo relativo
a los métodos de trabajo y la disciplina, las exigencias propias de la escue-
la pueden justificarse siempre en funcion de objetivos educativos genera-
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les. Es evidente, no obstante, que la escuela es mas partidaria del orden y el
esfuerzo que del espiritu critico o la creatividad. Puede pasar sin estos (ltimos
aprendizajes, acomodandose muy bien a los alumnos déciles y desprovistos de
imaginacidén. En cambio, para la mayoria de los docentes, es vital conseguir de
sus alumnos, a corto plazo, orden y aplicacion en su trabajo escolar.

Este analisis nos conduce a guardar distancias respecto a la imagen de una
escuela totalmente regida por la voluntad de transmitir de manera eficaz la cultu-
ra que se le ha encomendado difundir. Como organizacién, /a escuela tiene sus
propias aspiraciones culturales. En su escala, cada establecimiento tiende a
transmitir también su propia cultura. Y sigue siendo cierto respecto a cada maes-
tro en su propia clase. Por eso, la excelencia escolar, definida en abstracto como
la apropiacion del curriculum formal, se identifica muchas veces, en la préactica,
con el gfercicio cualificado del oficio de alumno. La evaluacidén informal consiste,
pues, en gran parte, en asegurar que el alumno aprenda y desempefie su come-
tido de manera adecuada. Es evidente que esto no es independiente de cierto
dominio de los saberes y saber hacer inscritos en un plan de estudios. Pero este do-
minio se empareja con las formas y contenidos de un trabajo escolar que siempre,
y hasta cierto punto, esté desligado de sus finalidades educativas, transformando

en un conjunto de rutinas, como cuaiquier actividad regular en una organizacion
burocratica.

5.6. El trabajo escolar como conjunto de rutinas

Ya hemos subrayado, a propdésito de la articulacién del curriculum en cursos
sucesivos, la tendencia del maestro a modificar su ensefianza en el sentido de las
expectativas explicitas o implicitas de los docentes que recibiran a sus actuales
alumnos. Es una de las formas de interpretar el curriculum formal en funcién de
los imperativos de la organizacidén y de la préactica pedagdgica. No volveremos
sobre ello. Insistiremos mas sobre la cultura interna de una clase, sobre las exi-
gencias propias de un maestro concreto. En la medida en que los maestros se
parecen y viven las mismas restricciones, existen puntos comunes en todas las
clases. Pero también hay diferencias. En el transcurso de sus estudios académi-
cos, un alumno debe, por tanto, adaptarse cada afo no solo a un programa nue-
vo, sino también a la cultura de un nuevo grupo, a las exigencias de un maestro
nuevo, a un nuevo estilo de autoridad, a un nuevo tipo de actividades y trabajo
escolar. Cuando un equipo de maestros se encarga de una escala compuesta de
diversos grados consecutivos, puede esperarse una cierta unidad de métodos
de trabajo, de la concepcidn de la ensefanza. En las escuelas en las que los
docentes trabajan de manera estrictamente individual, la aleatoriedad de la for-
macion de las clases hace que un alumno pueda seguir su escolaridad con una
continuidad bastante grande o, por el contrario, vivir experiencias muy contrasta-
das, pasando de un maestro experimentado a un principiante, de una pedagogia
muy tradicional a otra mas activa, de un aula en la que se escribe durante todo el
tiempo a otra en la que se discute sin cesar. '

En rigor, para situar las exigencias y las practicas de evaluacion de un maes-
tro, haria falta reconstruir la organizacién de conjunto del trabajo escolar en su
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clase. A partir de las observaciones de que disponemos, nos limitaremos a resu-
mir un inventario de actividades rutinarias que alternan segun los rituales y reglas
variables de una a otra clase y cuyo peso en el horario o en la importancia sim-
bélica dependen de las opciones pedagdgicas del maestro.

En una clase de primaria ginebrina, el maestro y sus alumnos pasan junios 26
horas por semana, 39 semanas al afio, o sea algo mas de mil horas al afo. En
abstracto, esas horas se dedican al estudio del programa. En concreto se repar-
ten en “areas” correspondientes a distintas materias, pero también en momentos
diversos en cuanto a la forma del trabajo escolar. Distinguiremos los principales,
iratando de identificar las caracteristicas propias de un buen trabajo para cada
uno de ellos, o sea las normas de excelencia propias, en parte al menos, de una
determinada modalidad de trabajo escolar, normas de las que no siempre el
maestro tiene en mente una formulacién explicita:

1. momentos de evaluacién formal: los mencionamos solo a titulo de recor-
datorio, pues los hemos analizado ya ampliamente; abarcan las activida-
des sometidas de modo méas explicito a un juicio de excelencia; trabajar
bien consiste, pues, en: a) tomar en serio el trabajo, hacerlo lo mejor posi-
ble; b) trabajar con bastante rapidez y de manera organizada, de modo
que se dé respuesta a todas las preguntas; ¢) resolver los problemas, dar
las respuestas correctas, hacer bien el trabajo pedido; d) cuidar la presen-
tacion y la ortografia:

2. deberes para casa: como su nombre indica, se hacen, en principio, fuera
de clase; pero estan preparados y controlados, y se supone que prolongan
o preparan directamente el trabajo que se efectlia en la escuela; en este
caso, trabajar bien consiste en: a) hacer uno mismo los deberes, sin
copiarlos de otro ni ayudarse mas alla de un limite razonable de los padres
o de algin compafiero; b) organizarse el conjunto de la semana para
repartir el esfuerzo y atenerse a los plazos; ¢) realizar el trabajo por com-
pleto y bien; d) cuidar la presentacion y la ortografia; e) superar con éxito
el control sistematico o esporadico de los deberes, ya se trate de la correc-
cién de los ejercicios o de pequefios controles sin nota; ~

3. gjercicios individuales: incluso en las clases mas activas, en las que se
practica el trabajo por proyectos, en equipos, 10s alumnos pasan una par-
te del tiempo haciendo ejercicios que aparecen en su iibro o cuaderno, en un
fichero o en clichés facilitados por el maesiro; en las clases mas tradiciona-
les, los ejercicios individuales ocupan gran parte del tiempo escolar; en esos
momentos, trabajar bien consiste en: a) leer con atencion las instrucciones;
b) ponerse a trabajar con rapidez sin plantear pregunias indtiles; ¢) hacer
todos los ejercicios encomendados en el tiempo prescrito; d) hacerlos com-
pletamente y bien; e) cuidar la presentacion y la ortografia; )

4. tareas discursivas menos estructuradas: ya se trate de redactar textos,
preparar conferencias, monografias o informes sobre tema libre o impues-
to, irabajar bien, en este caso, consiste en: a) tomar la iniciativa cuando el
maestro lo estimule; b) comprometerse personalmente en el trabajo,
haciendo méas que el minimo aceptable; ¢) dar muestras de una relativa
originalidad, de cierta imaginacion; d) manifestar preocupacién por la
coherencia en la construccion del texto o de la exposicion; e) llevar a tér-
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mino la tarea emprendida; ) interesar al maestro y a los otros alumnos;
g) cuidar la expresidn, presentacién y la ortografia, si se trata de un texto
escrito;

. situaciones de investigacion: se pone a los alumnos ante un problema o

enigma que no tiene una respuesta exacta, sino que implica un proceso de
reflexidén individual o colectiva; trabajar bien consiste en: a) interesarse por
el problema, manifestar el deseo de resolverlo; b) dar pruebas de imagi-
nacién y curiosidad; ¢) trabajar con método y perseverancia, sin abando-
nar a mitad de camino; d) expresar con seguridad y precision las hipétesis
y soluciones deducidas;

. participacion en clases y discusiones colectivas:son los momentos en que

el maestro estimula al conjunto del grupo de clase, bien para explicar un
concepto, introducir un trabajo, bien para suscitar un intercambio a propé-
sito de un problema, un acontecimiento, un proyecto: trabajar bien consis-
tira en: a) manifestar interés por el tema tratado o discutido; b) escuchar
con atencion al maestro o a los demés alumnos y tener en cuenta lo que
dicen; ¢) intervenir de manera activa en la conversacién cuando el maes-
tro pide la participacion del alumno; d) pedir la palabra y no extenderse
demasiado; ) no salirse del tema, observar cierta disciplina que facilite los
intercambios;

frabajo en grupos: los alumnos trabajan en grupos de dos o ires en una
tarea comun, que puede ser la misma para todos los grupos o variar de
uno a otro equipo; esta tarea puede consistir en hacer los ejercicios que se
realizarfan en otros momentos ¢ clases de manera individual, de forma
colectiva; pero algunos maestros se esfuerzan para inventar tareas que
exijan la cooperacion de varios alumnos, que les impulsen a ponerse de
acuerdo sobre el camino a seguir, a compartir el irabajo y a ponerlo en
comun, comprobando las aportaciones de cada uno para llegar al resulta-
do final; en ese caso, trabajar bien consiste en: a) comprometerse en los
aspectos intelectuales de la tarea; b) participar en el juego del trabajo de
equipo, sin individualismo, sin tratar de llevar la voz cantante, sin suscitar
conflictos; ¢) efectuar una parte equitativa del trabajo de reflexién y de rea-
lizacion.

Este inventario no abarca todos los tipos de actividades. Hemos dejado de
lado las actividades creativas, los trabajos manuales, el teatro o el deporte por-
gue, en estos terrencs, las normas de excelencia no son las tipicas del trabajo
escolar, aunque estén adaptadas a la edad de los alumnos.

Para el maestro, en el trabajo diario, el buen alumno no es solo el que domina
el curriculum, sino también, y quiza mas, el que se compromete en las actividades
propuestas o impuestas y respeta las reglas. Es evidente que estas Gltimas atafien
al valor intelectual, en sentido estricto, del trabajo elaborado, a su exactitud en las
tareas de precision, a su correccién en las referentes al respeto a las normas, a su
validez en las que requieren respuestas justas, a su originalidad en las tareas crea-
tivas. Pero a menudo, a estos criterios de excelencia se afiaden otros:

a) respeto a las convenciones y normas de presentacion, escritura, confeccion,

correccién; todo trabajo escrito exige, en especial en la escuela, “guardar
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las formas”; algunos maestros son intransigentes al respecto, y otros, me-
nos; pero ninguno permanece indiferente a estos aspectos formales;

b) respeto a las reglas de cooperacion y de comunicacién; el trabajo escolar
no es solitario; estéd destinado al maestro, a veces a los padres o a los
demas alumnos; se desarrolla en el seno de un grupo cuyo funcionamien-
to depende de la disciplina de cada uno; la manera de hacer importa tan-
to como la calidad del trabajo: silencio, rapidez, organizacion, visibilidad,
limpieza, calma, precisién y educacion en la expresién; respeto al trabajo
de los demaés;

¢) compromiso con la tarea: interés, perseverancia, esfuerzo, participacion.

Volvemos a encontrar la interrelacion puesta de manifiesto en el capitulo
anterior enire excelencia y conformidad. Conformidad con las convenciones gra-
ficas, linglisticas o matematicas; pero conformidad también con las normas mo-
rales, en la relacién con los otros y con las tareas propuestas.

5.7. Un trabajo distinto a los demas

El trabajo escolar no es como los demés porque carece de utilidad inmediata,
visible, en el sentido de que lo producido rinda algtin servicio a alguien, resuelva
un problema real o enriquezca un patrimonio. Su principal razén de ser consiste,
en principio, en favorecer o consolidar los aprendizajes. En la practica, tiene tam-
bién la funcién de ocupar y disciplinar a los alumnos. Pero esto no basta para con-
ferirle un sentido. Desde CLAPAREDE se habla de educacién funcional; desde
FERRIERE, las corrientes de la escuela activa se esfuerzan para suscifar activida-
des que tengan como motor un proyecto personal; desde FREINET, el movimiento
de la escuela moderna se estuerza para hacer del trabajo escolar un frabajo cre-
ador y util. Pero en la escuela primaria pablica, esas corrientes no son mayorita-
rias, incluso aunque, en muchas aulas, se trate de preservar momentos en los
que el trabajo no sea una coaccidn arbitraria, sino la consecuencia de una elec-
cién personal. ;

La mayor parte de las tareas escolares son impuestas por el maestro. En el
mejor de los casos, su interés intrinseco o su aspecto Iddico bastan para mante-
ner la actividad. A menudo, solo se soporta el trabajo para asegurarse ciertas
ventajas o evitarse problemas. En este sentido, se aproxima a las tareas profe-
sionales-que se realizan por motivos puramente lucrativos, realizadas sin alegria
ni interés personal de quienes las llevan a cabo, que buscan sobre todo la remu-
neracion. El trabajo escolar no procura remuneracién monetaria alguna, sino que
garantiza de inmediato la aprobacién de los adultos y, quiza a més largo plazo, el
éxito escolar. En la escuela, hacer un buen trabajo consiste en realizar un trabajo
que uno no ha escogido y por el que uno no tiene por qué sentir mayor interés.

‘El caracter repetitivo de las tareas escolares no contribuye a acrecentar el
interés. Muchos alumnos, cuando descubren una actividad nueva, manifestan
curiosidad. Las primeras sumas, las primeras multiplicaciones, las primeras medi-
das de areas, las primeras construcciones de rectangulos, las tentativas iniciales
con el diccionario, los primeros ejercicios sobre el condicional movilizan incluso a
los alumnos que suelen ser pasivos. En esos precisos momentos, tienen la
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impresién de descubrir y aprender algo. Pero ese interés se esfuma, en la medida
en que la escuela tiene el secreto de la repeticion y del ejercicio. Es cierto que
algunos maestros hacen considerables esfuerzos para variar las situaciones vy
tareas, para crear un efecto de sorpresa, para insertar las operaciones rutinarias
en el marco de problemas nuevos. Pero no todos los docentes se toman esas
molestias. En muchas clases, los ejercicios son muy esterectipados: operaciones
y problemas en cadena, frases que analizar y transformar, ejercicios de completar
frases, correspondencias, construcciones de clasificaciones, célculos de multiplos
o de divisores, formas verbales que completar o transformar, figuras que construir.
Todos los ejercicios son distintos en cuanto a los detalles, pero tienen la misma for-
ma y pronto dan la impresion de lo ya conocido. En la escuela, hacer un buen tra-
bajo consiste en hacer el encomendado, aunque sea repetitivo y aburrido.

Asimismo, consiste en hacer bien un trabajo exiremadamente fragmentado.
Las pedagogias del proyecto, de las situaciones matematicas, de las actividades-
marco se esfuerzan para proponer empresas de mas larga duracién: desarrollar
una investigacion matematica, comenzar una experiencia cientifica, editar un
periddico, consiruir una maqueta, hacer una encuesta, organizar una exposicion,
preparar un espectaculo. La realizacién de un proyecto puede, por tanto, ocupar
varios dias o semanas, y no toca a su fin hasta acabar el proyecto. Esto no exclu-
ye momentos de trabajo bastante fatigoso: la comprobacion de una encuesta es
una operacion muy laboriosa; en la preparacion de un espectaculo, los ensayos y
la puesta a punto son muy exigentes; la organizacién de una exposicion publica
impone muchas restricciones respecto a la presentacion y la escritura. Pero, al
menos, esas tareas forman parte de un proyecto de conjunto que les da una jus-
tificacion.

Muchas tareas carecen de esa amplitud y no se inscriben en un proyecto a
largo plazo. Se imponen para unos minutos, para media hora, dos horas. A menu-
do, se trata de una serie de ejercicios mas 0 menos dispares. Una vez hechos
y corregidos, no se habla més de ellos y se pasa a la siguiente actividad. Ese frac-
cionamiento se debe en gran medida a la existencia de un horario semanal. En la
ensefianza primaria, no viene impuesto por la divisidn del irabajo entre profeso-
res especializados, como ocurre en la secundaria. Se refiere mas bien a la nece-
sidad de equilibrar el empleo del tiempo, a hacer alternar el trabajo intelectual y el
manual, las tareas individuales y las actividades colectivas, los momentos de jue-
go y otros mas austeros, lengua y matematicas, momentos de irabajo duro y
momentos relajados. Esta voluntad de equilibrio, realista ante las capacidades de
atencién de los alumnos de edades comprendidas entre los 6 y 12 afios, puede
abocar a la adopcidén de un horario rigido. Hace mucho tiempo fue impuesto por
la administracion escolar. Sin embargo, el maestro puede establecerlo a su gusto
con la condicién de que respete el reparto prescrito entre las distintas materias.
Algunos maestros se toman muchas libertades en relacidén con el horario manda-
do y se dejan guiar por las ocasiones, por lo que aportan los alumnos, por las
secuelas del trabajo realizado en clase. Otiros, en cambio, respetan el horario al
pie de la letra, cortan las actividades “porque es la hora” y comienzan otras “por- -
que es la hora”. Se esfuerzan, pues, para calibrar el trabajo escolar de mane-
ra que ocupe con exactitud el tiempo disponible: 15 minutos para operaciones,
aqui; 25 minutos para 3 ejercicios de conjugacion, alla; 1 hora 15 minutos para
una composicién, acullé. Esta divisién conduce a una fragmentacién extremada
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del trabajo escolar, con una rapida alternancia de fases de puesta en marcha, tra-
bajo intensivo, reordenacion, transicion a otra actividad. En la escuela, hacer un
buen trabajo consiste en comprometerse en tareas fragmentarias, aceptar cons-
truir un rombo desde las 8 a las 8,30, responder a preguntas sobre un texio desde
las 8,30 hasta las 9,05, cantar de 9,05 a 9,20, ir al recreo, buscar homénimos
de 9,40 a 10,10, hacer a continuacién 10 minutos de célculo mental y después
30 minutos de lectura continuada. Este despropdsito permanente exige no solo
unas minimas competencias en cada materia, sino la capacidad de movilizarlas
en unos minutos. Algunos alumnos lentos o distraidos dan a menudo la impresién
de empezar a comprender lo que hay que hacer en el momento en que los mas
rapidos casi han terminado y cuando el maestro se apresta a anunciar una nue-
va actividad...

En la escuela, hacer un buen trabajo consiste también en razonar, escribir,
calcular, dibujar, expresarse, leer permaneciendo constantemente bajo la mirada
del maestro y, a veces, de otros alumnos. Algunos profesionales estan habituados
a trabajar ante un publico que sigue paso a paso sus ensayos y errores. En
muchos oficios, los profesionales en ejercicio no soportarian que se los observa-
se de modo permanente. Entregan un producto terminado cuya forma de produc-
cion queda en parte oculta. En clase, el trabajo de un alumno es siempre visible.
El maestro puede mirar por encima del hombro, pedirle que le lleve su cuaderno,
intervenir en su trabajo, formular una proposicion sin dejar que el alumno tenga
tiempo para reflexionar, prever un error adn no cometido, exigirle que elija o que
avance mas rapido de lo que puede. Armado, en general, de buenas intenciones,
el maesiro se inmiscuye, no obstante, sin cesar en la “esfera personal” de los
alumnos. :

Es obvio: en la escuela, hacer un buen trabajo consiste en realizar un trabajo
no retribuido, en gran medida impuesto, fragmentado, repetitivo y supervisado
constantemente. Podemos concebir que, en esas condiciones, la energia de los
alumnos no se invierta siempre en la busqueda de la méxima excelencia posible.
El papel del maestro consiste en hacer que los alumnos trabajen y mantener su
compromiso con la tarea a pesar de la fatiga, del deseo de hacer otra cosa, del
aburrimiento o de la falia de sentido de ciertas actividades para el alumno. Pero
ese control respecto al compromiso en relacién con el trabajo escolar se duplica
con el ejercicio sobre su calidad, sobre el grado de excelencia que manifiesia.

Ese es el papel principal de la evaluacién informal que el maestro practica a
diario.
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CAPITULO VI

a del libro de texto*

Por José GIMENO SACRISTAN
Universidad de Valencia

Grandeza y miseri

“Nos pasamos la vida preguntandonos qué rayos le sucede al sistema educativo
y lo que le sucede es que falla todo, empezando por la consideracion social del libro.
Ninguin nifio que acuda de la mano de sus padres a comprar sus manuales escolares
en el hiper volvera a creer en la cultura. Creera antes en las huevas de bacalao que en
los puntos cardinales”.

Asi ironizaba Millas en el comienzo del curso académico sobre la considera-
cién intelectual y social del libro de texto como objeto cultural en un articulo iréni-
co y critico publicado en la prensa espariola.

Por nuestra parte en otro lugar opinabamaos que

“El enemigo de la lectura no reside, como en la actualidad algunos temen, en la
cultura audiovisual que domina en los medios de comunicacion y en la extension de
las nuevas tecnologias, sino en las desafortunadas practicas dominantes de leer a las
que sometemos a los alumnos durante la escolaridad” (GiMeNo, 20017).

Queriamos poner de manifiesto la paradoja de que existiendo multiples for-
mas de leer y disponiendo de numerosos materiales, en los que ejercer las fun-
ciones de la lectura, en la pedagogia méas al uso en las escuelas, sin embargo,
con el dominio de espacio y de tiempo escolar que tienen los libros de texio, se
reducen drasticamente las posibilidades de las formas, las funciones y los mate-
riales de lectura. Y en esa especializacion o reduccién, el libro de texto se confi-
gura como el instrumento que realiza esas funciones de forma monopolista.

El monopolio de la actividad y la reduccién de la circulacién de informacion que
supone su presencia y uso han provocado movimientos de rechazo a los libros de
texto porque son responsables del establecimiento de una pedagogia (...) Para las
posiciones mas radicales, el libro de texto va ligado a una metodologia conserva-
dora y se convierte en objeto de denuncia por ser una herramienta cultural para
transmitir una cultura o conocimientos empobrecidos. Por nuestra parte, compar-
tiendo en muy buena medida estas ideas, nos preguntamos qué seria de la docen-

* RoDRIGUEZ, J. y cols. (Eds.), (2009): 10" Conference on Textbooks and Educational Medla
Cap. |, pags. 19-29. Santiago de Compostela. IARTEN.
1 GIMENO SACRISTAN, J. (201), Educar y convivir en la cultura global. Madrid, Morata.
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cia si los profesores no contaran con este “hermano”y compafiero insustituible para
desarrollar los quehaceres en la educacion.

Ese monopolio va ligado a una depauperacién cultural del objeto que deno-
minamos libro de texto (el Libro, por antonomasia), porque el formato conduce a
ello inevitablemente. Durante la escolaridad, las actividades y los tiempos de leer
textos, estan mediadas por ese artefacto que se ha convertido en una herramien-
ta de la que no se puede prescindir, mediador de las informaciones que circulan
en los centros educativos y en la aulas. Por lo tanto, responsable de la calidad del
conocimiento que podran obtener sus usuarios (estudiantes y profesores) y, por
lo tanto de la calidad de la educacién. Es un objeto especial que se ha configura-
do como dominante en la escolarizacién, como un instrumento capital para pro-
porcionar informacion que, traducida pedagégicamente, sirve de contenido al
conocimiento que al usuario de los libros de texto se le pide que elaborase.

Dado que el libro de texto es el tipo de libro dominante y el que basicamente
provee de textos a la ensefiaza, se podria concluir que la cultura que proporciona
la escuela es bastante pobre al tener como depositario al libro de texto. Es una
conclusion excesivamente rotunda y que no contempla matices, pero esta en la
base de muchas de las valcraciones que se han hecho en la historia reciente, y
gue en la actualidad adquieren una mayor vigencia ante el incremento de la varie-
dad de fuentes de informacién y de soportes existentes, que no derrumban el
muro del uso dominante del libro de texto.

6.1. Un objeto peculiar

La peculiaridad del libro de texto, para comenzar a delimitar su caracter como
objeto pedagdgico Unico, estd en su propia apariencia. Si preguntamos a cual-
quier persona, incuso a un nifio o nifia con poca experiencia escolar, cuél de los
libros, cuya cubierta esta en la Figura 6.1., corresponde a un libro de texto, pocos
fallan en acertar que es el de Matematicas. En alguno de los demés se producen
a veces dudas. Pero incluso el que ocupa el ceniro, que corresponde a una “enci-
clopedia”, considerando el titulo completo, no se percibe como un libro de texto. A
la pregunta de si el libro de Matematicas es un libro de lectura en tiempo libre, de
entretenimiento o de placer, se responde inequivocamente que no lo es.

Es decir, que la misma apariencia del lioro delata su contenido y a él se aso-
cian las connotaciones derivadas de las experiencias escolares que hemos teni-
do con el texto. Es un libro para llevar a clase, para estudiar y hacer ejercicios, no
para eniretenerse, ligado a la realizacién de tareas académicas, fuente de la infor-
macién a partir de la cual se realizara la evaluacion concluida con éxito. Lo que
significa que poder abandonar el libro es sefal del éxito académico, de modo que
no tendremos que tenerlo cerca mas tiempo de lo estrictamente necesario. ‘

6.2. La experiencia posible con el libro de texto
En la Figura 6.2. se reflejan la pérdida de posibilidades, las limitaciones que
el libro de texto conlleva en los procesos de comunicacion de la cultura como

experiencia humana acumulada; lo que podriamos denominar como las fuentes
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Figm'a 6.2. Ellibro de texto como Ultimo reductor de la experiencia.
3 del saber, de las experiencias y culturas vividas por nuestra especie, susceptibles de
% ser propagadas porque guardamos memoria de ellas. El libro de texto viene a re-
1 presentar un Gltimo paso en el proceso de especializacién pedagégica de los pro-

cesos de transmision de los saberes, el Gltimo reductor de la experiencia en las
aulas. ~
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La primera limitacién: tenemos que acudir al archivo de la experiencia de
otros que, solo de forma vicaria, podemos hacer nuestra. Las fuentes del apren-
dizaje en general son, en definitiva, las experiencias humanas. A partir de ellas
nos socializamos; las asumimos, las renovamos, las modificamos, las enriquece-
mos... las aprendemos. Esas experiencias son personales y de su vivencia nos
queda huella indeleble, bien en la memoria de la tradicidn oral, bien en alguna forma
de codificacién. De nuestra experiencia directa, personal, se obtiene un cono-
cimiento seguro imborrable. Pero en la cultura y vida de las sociedades media-
namente complejas, el ambito de lo que podemos experimentar personalmente,
es muy reducido. Por ejemplo, no podemos tener las experiencias de los demas,
ni tampoco la experiencia personal directa del frio de la superficie de la Luna, ni
de lo que se sufre en una guerra, ni de c6mo se vive en lugares remotos, ni cémo
vivieron en el pasado otras generaciones. Pensar la escuela como un medio en el
que se pueda recrear la experiencia humana solo es admisible si lo entendemos
como una metéfora (un “como si..”). He aqui una primera reduccién o limitacion a
la que nos refiriamos.

Tenemos que considerar basicamente la experiencia codificada. En las
escuelas podria aceptarse como normal el valerse de la experiencia de los otros,
de lo que les ocurri6, lo que pensaron, hicieron o sintieron, poder aprovechar la ex-
periencia de los demas: abuelos, artistas, profesionales, etc., aprovechando su
experiencia y saberes directos. Lo normal es que esta posibilidad no se ponga en
practica con mucha frecuencia Para generar un proyecto de difusién-transmision
de cultura se tiene que recurrir a las fuentes codificadas del saber, Unica forma de
acceder a lo que se hizo, pensé o sintié en otros tiempos y lugares. Esta “limita-
cién”, o segunda restriccién, es la que da genuino sentido a la escolaridad y la
que puede explicar algunas de las dificultades de aprendizaje. Asi como un moti-
vo de graves problemas si no se subsanan los déficit de comprension de lengua-
je, puesto que nos exige aprender a través de un mundo de signos abstractos,
como es la lecto-escritura. Esta es la gran oportunidad: poder acceder a todo lo
escrito, si se esta capacitado; en este caso, alfabetizado.

Otras formas de codificacién de la cultura no tan frecuentes en la escuela
como en la vida. La especie humana codificé de distintas formas su experiencia
para cormunicarse con otros y poder transmitirsela. Lo hizo, en primer lugar, segu-
ramente con la palabra, pero desde muy temprano basicamente con laimagen, el
dibujo y otros signos. La codificacion sonora (la posibilidad de reproducir la voz de
otros sih su presencia) fue mucho mas tardia. '

La actualidad de la educacién a través de la imagen es un problema no preci-
samente reciente. Antes que utilizar el catecismo (el primer antecedente de uso
masivo de “libro de texto” escrito) se indocirind con la imagen o recurriendo al uso
de soportes con texto e imagen. Ahf estdn como ejemplo los libros que se deno-
minaron Biblia de los pobres (Biblia pauperum), aunque deberfan llamarse con mas
propiedad de los ignorantes e iletrados. Se transmiten los mensajes o contenidos
a través de textos ilustrados, o solamente con iméagenes, que son utilizadas como
guiones para darle significado a la narracién. La imagen es un componente intui-
tivo. Un formato que se reproduce hasta hoy dia en los libros de texto, como tam-
bién se hace en el cémic. ‘

La imagen en cuanto componente del libro ensalza al texto (caso de las letras
capitales en los libros escritos a mano o en los primeros incunables). En ocasio-
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Figura 6.3. Biblia Pauperum. Venecia, Giovanni Andrea Vavassore, (ca. 1530).

nes es el propio texto el que se convierte en imagen. Hace mas ameno el objeto
libro, pero no necesariamente el contenido. El formato no suele cuidar la interac-
cién entre texto e imagen, siendo ésta un elemento de ocupacion de espacio y
nada mas.

De todas las codificaciones posibles de los contenidos, la escritura se convir-
16 en la dominante con la escolaridad. La Figura 6.4. es un fragmento de un cartel
para la ensefianza oral de la Historia, compuesto de un sucesidn de vifietas se-
cuenciadas cronolégicamente. La ilustracién de escenas representa a persona-
jes, acontecimientos sefialados, efc.

Figura 6.4. Cartel para la ensefianza de la Historia, 1915.

© Ediciones Morata, S. L.




118 Disefio, desarrollo e innovacién del curriculum

En un tiempo no muy lejano, antes del descubrimiento de las modernas tec-
nologias de impresién y fotoimpresion de imagenes, el libro de texto ponia mucho
mas énfasis en el texto, componente fundamental de las paginas que lo forman.
El texto es el responsable de transmitir el contenido, mientras la imagen es solo
una llamada de atencién, un motivo para poder relajarse del arduo proceso men-
tal de descodificar la escritura, no siempre pertinente, sobre los significados de
texto. Un tipo de cédigo éste, que abusando de su uso llegé a dar nombre a una
metodologia paraddjica y despectivamente denominada /ibresca.

Inmersos en el mundo de la imagen en el que vivimos, el libro de texto no pue-
de absorber la profusion de imagenes y competir en atractivo con otro tipo de li-
bros y materiales existentes en el mercado. De este modo aparece otro punio de
referencia para distinguir lo que es el libro de texto dentro del universo de lo escri-
to: el quedar configurado como un libro singular, al [ado de otras muchas fuentes
de informacién.
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