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Resumen

Los fundamentos epistemolégicos del curriculo alimentan los debates
sobre la naturaleza del conocimiento, y son las fuentes de las cuales .
. . . . ~ . Correspondencia
subyace la concrecién del mismo. En primer lugar, para disefiar curriculos de autor:
basados en procesos investigativos coherentes con la naturaleza del
enfoque curricular y con el tipo de educacion que se privilegia al interior del
curriculo, se requiere un recordatorio historico rapido del surgimiento y la
evolucion de la interdisciplinariedad en el campo de la educacion.
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Abstract

The epistemological foundations of the curriculum, which feed the debates
on the nature of the knowledge that, must underlie each of them. First, to
be able to design selected curricula in investigative processes consistent
with the nature of the curricular approach and with the type of education
that is privileged within the curriculum in any that require a quick historical
reminder of the surgical and the evolution of interdisciplinarity in the field of
education.
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Introduccion

La formacion investigativa del profesorado, es en la actualidad una
preocupaciéon y hecho de interés que tiene sus raices en la imperativa
necesidad de encontrar soluciones conjuntas a muchos problemas que
abordan las posibilidades de gestién en la sociedad del conocimiento de
cada de profesionales desde las diversas disciplinas que aplica
aisladamente.
Lamentablemente en el nivel pregrado se ftrabaja una investigacion
formativa no completa, se esboza una formacién conceptual, desde los
hallazgos pertinentes que el docente requiere de su accion pedagdgica en
el salén de clase. Surge entonces, analizar la relaciéon entre ensefianza e
investigacion, ya que esta, juega un papel primordial en la caracterizacion
de los curriculos y en sus diversas concepciones: la ensefianza como
actividad técnica, como actividad practica o como actividad reflexiva.
Asimismo, se resalta el concepto de investigacion y uso que los profesores
han venido haciendo de ella. Los roles que el docente ha desempefiado en
el campo investigativo como co-investigador, como sujeto de investigacion,
como colaborador en la politica educativa o como colaborador en la
diseminacion y aplicacion de la investigacion. Desde este contexto, se
procede a detallar las principales tres facetas de dificil delimitacién en la
teoria del curriculum:

e Explicar la practica educativa, lo que siempre depende del modelo de
ciencia social y de ciencia del que se parta, y que puede abarcar desde
una explicacion positivista hasta una posmoderna.

e Seleccionar los criterios éticos necesarios para mejorar la practica,
entendidos como normas clarificadoras de lo que significa elevar la
calidad de la educacién. (Soto-Molina J., 2014)

e Proporcionar una adecuada conceptualizacion de su contenido. La
determinacion y seleccion del contenido que debe ser trabajado en los
centros educativos depende de una determinada teoria del curriculum
(epistemologia) y social (teoria social) desde la que pueda ser legitimado.

Al respecto, Eisner, E. W. (1998), ante la tematica, expone; decidir qué
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ensefar y como hacerlo es lo que condiciona todo el proceso orientado al
logro de ciertos valores, ya que son dos recursos fundamentales para que
las instituciones educativas logren la consecucion y concrecién del
curriculum y la ensefianza, constituyendo ambos las bases de la educacion.
De igual manera, (Ferrandez & Sarramona 1977) cuestionan si la
conceptualizacion del curriculum se reduce a algunos paradigmas de
ensefianza, o bien si los paradigmas de la ensefianza determinan la
estructura del curriculum desde sus fundamentos teoéricos.

Para responder a las anteriores interrogantes, es necesario partir de los
modelos y enfoques que surgen de los paradigmas, y permiten concebir la
ensefianza como una actividad critica, una practica social y ética, donde los
procesos humanos se traducen en valores y principios que rigen todo el
proceso de ensefanza y aprendizaje, (Pérez, 1995). Es asi, como el
docente se convierte en un profesional autébnomo que reflexiona
criticamente sobre su practica pedagdgica, de tal manera que su accion
reflexiva facilite el desarrollo autbnomo y emancipador de todos los que
participan en el proceso educativo.

Desde esta postura, base, la formacién del estudiante debe ser integral, no
solo desarrollar lo cognitivo, procedimental o actitudinal, sino también,
integrar el rol del individuo y su interaccién en la sociedad. En otras
palabras, la esencia del presente modelo parte de la realidad econ6émica,
social, politica y cultural de los educandos para definir los ejes sobre los
cuales se va construyendo el proceso educativo. Integrando desde esta
perspectiva, los “ejes” desde una dimensiéon didactica y metodoldgica
relacionando al estudiante con su contexto social. (Malagon, 2007).
Continuando con la misma categoria de analisis, se toma como referencia
a Kemmis, (1998) Pollard y Tann (1987), quienes presentan tres teorias
para dar respuesta a esta pregunta, sobre que ensefiar y cdmo hacerlo: la
teoria técnica, la teoria practica y la teoria critica. Lo anterior debe unirse a
un proceso de investigacion articulado con las presentes concepciones de
curriculo, las cuales responden a cosmovisiones o paradigmas de las
ciencias claramente establecidos. Donde la relacion entre vision

paradigmatica curricular investigacion y ensefianza; se consideran
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pertinente académica y socialmente, por las implicaciones que se
desprenden de la primera hacia el segundo y tercer concepto.

Como referente final, se esboza la consideracién de la investigacién y los
roles desempefiados como: co-investigador, como sujeto de la
investigacion, como colaborador en la practica educativa o como practicante
del ejercicio como docente en formacion y la aplicacion de referentes
empiricos de una investigacion formativa asistida. Asi como también, el uso
adecuado de muestras técnicas, instrumentos, procedimientos, principios y
criterios de seleccion que se deben usar epistemoldgicamente coherentes,
a fin de generar confiabilidad a los cuerpos teéricos que se concluyan el

estudio de cualquier fendmeno o hechos de interés.
La teoria técnica

Desde las fuentes del curriculo, esta teoria se caracteriza por racionalizar al
maximo los fundamentos que los sustentan teéricamente. Ciencias como,
la psicologia, la sociologia, la economia y la antropologia, asi lo han
confirmado, debido a que estas constituyen las bases en las que se sustenta
la teoria educativa y el curriculum en concreto. Al respecto, Ferrandez
(1977), sefiala que la escuela necesita visionarse la accion educativa
cuando la “considera como un instrumento de reproduccioén social y cultural,
por lo cual hay que establecer un modelo de accién controlable y controlado
(...)" (p.39). En otras palabras, lo fundamental de la teoria técnica es que
integra el hecho social y cultural en la accién educativa de la escuela,
proceso sobre el que existen ciertas disparidades. En sintesis, podria
decirse que esta teoria es cientifista, administrativa y tecnicista. Su objetivo
es instrumental, es decir, trata de llegar a los fines a través de los medios

establecidos.
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La teoria practica

Previamente, se considera una teoria humanistica debido a que esta se rige
por los ideales heredados de la ilustracion, lo que encierra una concepciéon
personalista que considera la sociedad como un agregado de individuos, en
la que cada uno de ellos aporta su contribucién tanto a la vida social como
a la politica y cultural. Hecha esta aclaracion, la presente teoria ademas de
compartir la anterior distincién, también se caracteriza por ser racionalista
de la accién, pues su fin es que cada individuo decida y valore su propia
practica. Tal como sefala Ferrandez (1977), cuando considera que “(...)
mientras la razén técnica implica un proceso de accion de acuerdo a reglas
preestablecidas, la razon practica lleva a cabo la accion de acuerdo al juicio
prudente, que no es innato, sino adquirido desde la relacién de la teoria y la
practica” (p.36). Es decir, la principal aportacién de esta teoria es que la
realidad social no es algo que exista y pueda ser conocida con
independencia del que quiere conocerla, sino que es una realidad subjetiva,

construida y sostenida por medio de los significados y los actos individuales.
La teoria critica

Inicialmente, esta teoria parte de las consideraciones de Carr y Kemmis
(1986); sobre la teoria educativa y la teoria critica desde los planteamientos
de la postura positivista y hermenéutica, entre las principales caracteristicas
pueden sintetizarse en las siguientes:

e Rechazar las nociones positivistas de racionalidad, objetividad y verdad.

e Utilizar las categorias interpretativas de los docentes.

o Distinguir las interpretaciones ideol6gicamente distorsionadas de las que
no lo estan, ademas orientar acerca de cémo superar el entendimiento
distorsionado, ya que una de las debilidades del modelo interpretativo es
que omite que el entendimiento de las personas puede estar configurado

por creencias ilusorias.
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¢ Identificar aquellos aspectos del orden social que frustran la busqueda de
fines racionales, y ofrecer explicaciones tedricas mediante las cuales los
ensefantes comprendan cémo eliminar o superar tales aspectos.

e Reconocer que su esencia es practica, en el sentido de que su visién de
la educacion esta determinada por la manera en que se relacione con la
practica.

Uno de los enfoques que incorpora estos principios es el articulado por
los cientificos y filbsofos que integraron la Escuela de Frankfurt. Asi
mismo, os autores citados anteriormente, consideran que, a rasgos
generales, es la conviccion e influencia que el positivismo ha dado lugar
a una extensa difusion de la racionalidad instrumental, es decir, a la
tendencia a contemplar todos los problemas practicos como asuntos
técnicos.

La teoria critica se basa fundamentalmente en el discurso dialéctico

que trata de iluminar los procesos sociales y educativos partiendo

de las siguientes premisas:

e Los simples dualismos limitan la comprensién.

e Las oposiciones planteadas en estos dualismos llevan a la contradiccion.

e Las ideas o posturas dualmente opuestas interactian.

e Los procesos dinamicos de interaccion entre las ideas o posturas
opuestas constituyen los patrones y las consecuencias de la interacciéon
en los escenarios sociales y educativos que se esperan comprender y
mejorar.

Desde esta perspectiva, los profesores estan comprometidos en el disefio y

concrecion del curriculo, convirtiéndose, a la vez, en «producto y

productores de ideologia». Asi pues, existe un requisito de participacion

democratica que no aparece en los planteamientos técnicos (el docente es

un operario) ni en los practicos (el docente es un agente moral). De hecho,

el estudio sobre el curriculo no puede prescindir de esta realidad, puesto

que sus bases se encuentran en el mismo devenir de la sociedad, una

sociedad marcada en la actualidad por «la opresion de la irracionalidad».
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«la injusticia» y «la coercién en el trabajo».

En conclusidon, hoy en dia se aprecian dos grandes ambitos de
contextualizacion del curriculo: el curriculum como campo de intervencion y
el cdbmo campo de indagacion, los cuales ambos con gran interés y se

detallan en las siguientes lineas.
El curriculum como campo de intervencion

Cuando se habla de curriculum, siempre se aprecian dos orientaciones
distintas, la tedrica y la practica o de aplicacién en el aula. En la tedrica o
metacurricular, el propio curriculum es objeto de analisis y de
estructuracion, mientras que, en la practica o curriculo operativo, el objeto
de analisis y desarrollo son los componentes sistémicos que lo conforman.
Estos dos tipos de discursos, también estan presentes en la didactica y
constituyen una guia para explicar el disefio, desarrollo y evaluacién de
curriculo. Tanto las teorias como su desarrollo practico tienen su sitio en la
didactica, sin embargo, donde deben profundizarse los estudios es en su
desarrollo practico, es decir, trascender del curriculo formal al curriculo
operativo.

Al profundizar, sobre la concepcion tedrica de la didactica, como premisa se
debe partir considerando como el proceso practico, intencional y optimo, por
el cual se fundamenta el proceso educativo. En esta perspectiva del
curriculum como intencion se podrian incluir las posturas que destacan la
estructura formal de sus contenidos y propdésitos. En el curriculum como
realidad se engloban las teorias de aprendizaje, y los procedimientos para
identificar y solucionar problemas, reconstruir el conocimiento y configurar
la practica de ensefianza.

Desde este contexto, los componentes cultura, sociedad y estructura de la
personalidad, constituyen redes complejas de comunicaciéon entre unas y
otras, aun cuando queden encarnadas en sustratos distintos. El saber
cultural se materializa en formas simbdlicas en objetos de uso y en

tecnologias, en palabras y teorias, en libros y documentos, no menos que
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en acciones. La sociedad, por su parte, se materializa en 6rdenes
institucionales, en normas juridicas o en entramados de practicas y usos
normativamente regulados. Finalmente, las estructuras de la personalidad
se hallan encarnadas en el complejo sistema que forma el ser humano. Las
propuestas de Habermas (2015), aglutinan las tres esferas donde el
curriculum encuentra su razén de ser, que él denomina “mundo de la vida”.
Desde la concepcion de curriculo conectada a la vida, De Alba (1995)
define el curriculo como la “sintesis de elementos culturales (conocimientos,
valores, costumbres, creencias, habitos) que conforman una propuesta
politico-educativa pensada e impulsada por diversos grupos y sectores
sociales cuyos intereses son diversos y contradictorios, aunque algunos
tiendan a ser dominantes o hegemoénicos, y otros tiendan a oponerse y
resistirse a tal dominacion o hegemonia. En este sentido, segun lo
expresado por la autora el curriculo busca destacar procesos de
construccién social, donde cada tema, contenido o concepto deberia
asumirse no como el resultado, sino como la linea o interrogante constitutivo
del mismo conocimiento con miras a la meta mas alta de la formacién del
hombre mediante la reconstruccion reflexiva de la ciencia, el arte y la
cultura.

También, el mencionado autor, siguiendo con el mismo postulado, afirma
que el curriculo es un campo de contacto e intercambio cultural donde
se lleva a cabo una confrontacion, de distintos grupos y sectores con
contradicciones e intereses opuestos, los cuales luchan por determinar
la seleccion de contenidos culturales que conformaran el curriculum,
integrando a través de mecanismos en el contexto de tal lucha de
negociacion e imposicion. Por su parte, De Alba (1984), en cuanto a este
enfoque, afirma que el curriculo es un campo de contacto e intercambio
cultural donde se lleva a cabo una confrontacién, en la que distintos
grupos y sectores con contradicciones e intereses opuestos, luchan por
determinar la seleccién de contenidos culturales que conformaran el
curriculum, el cual se integra a través de la didactica que facilita la

planificacion, organizacion, desarrollo y evaluaciéon del proceso educativo.
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En consecuencia, el nucleo del problema de la teoria del curriculum debe
ser entendido como el de las relaciones entre teoria y practica, por un lado,

y el de las relaciones entre educacién y sociedad, por otro.
El curriculum como campo de indagacion

Recuperar la practica educativa como un espacio social o publico y como
un lugar de realizacion de determinadas actividades educativas, no puede
hacerse obviando las formas que adoptan la investigacion educativa y su
relaciébn con la practica. Una investigacion que se entienda como una
actividad desgajada de la realizacion de los valores educativos, deja de lado
su responsabilidad moral. Es decir, la investigacion educativa tiene que
mantener un compromiso continuo con la realidad y plantearse su
repercusion. Para lo cual, es necesario asumir algunas de las
caracteristicas distintivas y beneficios de la investigacion.

La investigacion educativa debe dirigirse a favorecer la transformacion de la
ensefianza mediante la formacién de valores educativos en la practica. Lo
que se considera valioso no es algo que viene dado a priori, sino que se
dilucida a través de la busqueda, el analisis y la reflexion dentro del propio
proceso de investigacion, de la misma manera que la investigacion esta en
relacion con un proceso de discernimiento sobre qué se puede mejorar en
la practica educativa y como hacerlo. Es esta, una actividad publica
socialmente relevante que es necesario defender, hacerla mas eficaz como
ejercicio de influencia de la universidad en el sector o contexto social al cual
se debe su esencia y naturaleza de ser un ente publico de caracter oficial.
Para tales propositos, una investigacidon que pretende colaborar en la
formacion de valores educativos requiere una transformacion de las
relaciones de poder entre investigadores y docentes. Se trata de algo mas
que optar entre métodos cuantitativos y cualitativos, pues supone
plantearse procedimientos y contextos adecuados para decidir las
cuestiones que se van a investigar, las formas de colaboracion entre
investigadores y docentes y la naturaleza del vinculo entre teoria y practica.

Asi mismo, en la investigacion se debe permitir a los participantes
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desarrollar nuevas formas de comprensién y capacitarlos para emprender
caminos propios de reflexiébn autbnoma y colaborativa sobre el sentido de la
practica educativa y sus posibilidades de mejora. El cambio educativo de la
ensefianza sélo puede darse si el docente se implica en la reflexiéon sobre
su practica. Si el proceso de investigacion se dirige a la transformacion
educativa de la practica, el procedimiento no se reduce a generar
conocimiento para que sea aplicado, sino que también gestiona modelos de
reflexidn que pongan en conexién lo que se averigua de la realidad con su
significado valorativo.

Para concluir, de todo lo sefialado sobre el curriculum como indagacion se

puede establecer las siguientes concepciones:

e La accion y la indagacién estan presentes en los diversos autores como
practica profesional, como campo de estudio, como conjunto de
experiencias, como reconstruccién de conocimiento y configuracion de la
practica. El curriculum como intencién, plan o proyecto es el que mas se
ha desarrollado. En el sentido, ademas ser representar el conjunto de
experiencias, es quizas, el que mas ha interesado y el que ha sido mas
debatido porque subraya la vertiente transmisora del curriculum, es decir,
lo que se hace en la practica y lo que se necesita discutir y racionalizar,
con todo lo que ello implica como hipétesis de trabajo.

e La cuestidbn de los criterios éticos cobra un nuevo auge en esta
perspectiva, sobre todo en la actualidad, en que se habla tan a menudo,
y no siempre con acierto, de la calidad de la ensefianza y de la mejora de
la educacion, entre otros aspectos.

o El contenido y los procesos, lo que encierra, el area de disefio curricular
y el area de construccién curricular, como ambitos complementarios.

e Lo importante en el campo del curriculum no estriba en la elaboracién de
dicha teoria, ni siquiera en situarla como objetivo intelectual, sino en
aceptar que lo es imprescindible en el desarrollo de la teorizacion

curricular como forma de indagacion en el campo del curriculum.
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El curriculum como contenido cultural

La acepcion del curriculum como contenido, se entiendo como el que
ensefar y que aprenden los educandos, es decir, los cuerpos tedricos, las
disciplinas, asignaturas, materias, catedras y el conocimiento mismo, los
cuales se han empleado mas habitualmente. Resulta evidente que el
contenido del curriculum es o debe ser el elemento primordial de analisis, y
previo a él, los elementos que lo configuran, la cultura y la ideologia, ya que
el contenido se ha entendido tradicionalmente como una seleccion y
estructuracion del saber, ya sea en compendios (enciclopedias) o en
disciplinas académicas, que son susceptibles a un proceso de
estructuracién y sistematizacién para su adecuada comprension.

Asi, lo que distingue a la sociedad es esta posibilidad de crear, acumular y
transmitir conocimiento, es decir, la cultura cuyo contenido, segun
Ferrandez (1977), comprende el “conjunto de vivencias especificamente
antropologicas (usos, costumbres, percepciones, habitos cognitivos,
afectivos, éticos, juridicos, estéticos, filosoficos, axioldgicos, etcétera)
propias de comunidades humanas determinadas en el tiempo y en el
espacio”. De acuerdo con el autor, el curriculo debe integrar en la practica
educativa las dinamicas sociales y contextuales que operan sobre el
sujeto; razon por la cual, la formacion es lo resultante de la articulacion
de procesos sociohistéricos y procesos individuales, dandose en un
entretejido continuo de relaciones a través del lenguaje y la
comunicacion.

Por otra parte, la ideologia establece la relacién dialéctica entre la
conciencia individual y la estructura social, si se considera en referencia a
los procesos y practicas sociales mediante las estructuras de la vida social,
las cuales se reproducen y se mantienen tanto en la conciencia de los
sujetos como en las practicas y relaciones sociales de un grupo en concreto.
La ideologia puede mantener percepciones erroneas basadas en formas de
vida social irracional, injusta y coercitiva. En cualquier de los casos, lo que
trata es llevar a cabo un proceso de socializacion de las nuevas

generaciones y de analizar no sélo de contenido, sino de todo lo que
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envuelve los procesos de ensefianza/aprendizaje en el aula y en distintos
ambientes pedagdgicos.

Desde esta perspectiva, tiene un especial interés lo relacionado a las
asignaturas y disciplinas del conocimiento, es decir, reflexionar sobre el
cémo conjunto de contenidos de la ensefianza, ya que éstos estructuran un
tipo de cultura en los centros educativos, hasta el punto de que configuran
diversas formas de entender la escuela. En cualquier caso, la configuracion
de las materias escolares se ha desarrollado a través de un proceso
histérico, en el que la cultura, la politica y las diversas administraciones
educativas han ido estructurando las materias o disciplinas como elementos
en torno a los que se han elaborado los curriculos, aun cuando este debe
ser el resultado de una construccioén colectiva de los agentes educativos.
Donde se establezcan los intereses esenciales que motivan el
conocimiento: interés técnico, interés practico e interés emancipador. Desde
este contexto, resulta considerar que “es el paradigma quien otorga el
privilegio a ciertas operaciones légicas a expensas de otras como la
disyuncioén, en detrimento de la conjuncidén; es él quien da validez y
universalidad a la légica que ha elegido. Por su prescripcion y su
proscripcion, el paradigma funda el axioma y se expresa en el axioma todo
fendbmeno natural obedece al determinismo, todo fenédmeno propiamente
humano se define por oposicion a la naturaleza (...)" (Vega, 2005, pp.24).
El interés técnico aparece unido a las ciencias fisico-naturales, como
instrumento del conocimiento, dominio y control de la naturaleza. Emplea
una racionalidad instrumental con una finalidad explicativa (lo que se puede
denominar de causa-efecto). Es la forma de razonar de la concepcion
positivista en su expresion tecnolédgica. Por su parte, el interés practico se
retoma de las ciencias histérico-hermenéuticas, la cual corresponde al
ambito de la interaccion entre las personas y se orienta hacia la
comprension entre interlocutores y para ello emplea una racionalidad (o
accién) comunicativa.

Por altimo, el interés emancipatorio o critico se relaciona con la posibilidad
de una ciencia social critica que propugne la liberacién del ser humano de

la falsa conciencia y de las estructuras sociales injustas. Para ilustrar esto,
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los dos primeros tipos de interés se relacionan cada uno con campos
epistemoldgicos relativamente identificables como las ciencias de la
naturaleza y de la cultura; en cambio, el interés emancipatorio no tiene
referente explicito, a no ser que se identifique con el «interés ultimo de la
razébn» o con los «intereses generalizables» en una «situacion ideal de
dialogo». Mientras tanto, la tarea critica emancipatoria se encomienda a las
«ciencias sociales criticas», siendo la critica de las ideologias la forma de
emancipacion de las teorias y situaciones legitimadoras de la injusticia.
Siguiendo las tesis de Habermas (1989), se trataria de un particular intento
de producir una teoria del saber, de la accion y de la racionalidad, que sirva
como fundamento de una ciencia social con trascendencia para la practica
en un contexto educativo, o sea, para vislumbrar la comprension de los
vinculos entre lo tedrico y lo practico. A fin de facilitar recursos y espacios
para promover la formacién humana integral a partir de las caracteristicas
y dinamicas del entorno social.

Desde esta perspectiva, es necesario considerar que la formacién humana
se ha concebido tradicionalmente en una educacion rigida, fragmentada y
descontextualizada del proceso de autorrealizacion y del tejido
socioeconémico (Toboén y Agudelo, 2000). Es asi la educacién actual implica
mediar la formacion integral de sus educandos, con el fin de mantenerse y
reconstruirse continuamente afrontando los cambios, dentro del marco de sus

contextos.
La racionalidad de la accion

Si bien anteriormente se ha hablado de la racionalidad medios-fines desde
la perspectiva habermasiana, es interesante distinguir dos grandes tipos de
acciones respecto a la racionalidad implicita en cada una: la teleolégica y la
comunicativa. Inicialmente, la racionalidad teleolégica consiste en elegir y
aplicar los medios mas adecuados para conseguir, en una situacion dada,
el mejor resultado posible. Por ello, seria mejor llamarla racionalidad de los
medios. Esta accién, puede ser, a su vez, instrumental, cuando se atiene a

reglas técnicas de accién sustentadas en el saber empirico; y estratégica,
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cuando se guia por las reglas de eleccion racional.

En segundo lugar, la racionalidad comunicativa, la cual se caracteriza frente
a la teleoldgica, porque los participantes se orientan al entendimiento o
acuerdo, conjugando sus planes a partir de definiciones comunes de la
situacion y de planteamientos acordados como validos desde el principio.
En este sentido, la racionalidad de una accion comunicativa se dirige hacia
la comprensién subjetiva, alcanzando su realizacion en el ejercicio sin
trabas de la comunicacién. Los participantes negocian, mediante
interpretaciones reciprocas, una definicibn comun de la situacion; es mas,
sblo pueden tener validez las normas aceptadas (o susceptibles de serlo)
por todos los defensores de un discurso practico. Es evidente que dichas
acciones constituyen elementos importantes en la organizacién de la teoria
y practica curricular.

Articulando lo antes expuesto al cambio curricular, la racionalidad
instrumental junto a la inquietud predominante entre los docentes por la apli-
cacion eficaz del conocimiento pedagogico, donde la funcion del
profesorado es la de un simple ejecutor eficiente de prescripciones
externas, genera un tipo de desarrollo curricular inadecuado. Dicho de otro
modo, una racionalidad comunicativa en la que el desarrollo curricular corre
a cargo de los centros educativos como comunidades, en la que el
profesorado incorpora criterios morales y éticos en la practica y reflexiona
en los ambitos espacio-temporales (aulas, departamentos y centro) sobre
los supuestos que limitan o modelan la practica, generaria un desarrollo cu-
rricular distinto del anterior. Soto (2016). Esto no quiere decir que en una
institucion sélo exista o pueda existir un tipo de acciones. Lo evidente es
que un tipo u otro de racionalidad predominante exigiran uno u otro tipo de
acciones, que condicionaran todo el proceso.

A continuacién, se presentan tres tendencias significativas. Una surgida de
dos grandes concepciones, la técnica y la practica; otra analitica, que
combina diversos criterios y recoge todas las tradiciones, y por ultimo, un
modelo singular que incluye las orientaciones presentadas en las dos pro-

puestas anteriores.
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Tendencias desde la racionalidad de la accion

Esta primera tendencia corresponde a la propuesta de Angulo (1994), quien
afirma que es una costumbre bastante arraigada discutir los modelos de
disefio sin analizar previamente los fundamentos en que se sustentan las
posturas o las decisiones adoptadas en la planificaciéon del curriculum.
Normalmente, se trata de una serie de principios o convicciones profundas
que se muestran evidentes, por ejemplo, en el modelo concreto que se
enuncie, otras quedan ocultas entre la mezcla de supuestos propios (en
coherencia con los que se poseen) y de supuestos derivados de otros

enfoques o convicciones.
El enfoque tecnolégico

En realidad, y desde hace varias décadas, la utilizacion del tipo de
racionalidad que representa el enfoque tecnolégico ha sido predominante
en la casi totalidad de las propuestas realizadas en los centros educativos.
En este enfoque, existen algunos elementos claves que sintéticamente,
estan presentes en los discursos, como pueden ser la ingenieria de la
educacion y la racionalidad medios fines.

- La ingenieria de la educacion. En la denominada tecnologia educacional
o de la educacién se aprecia la intencién de dirigirse mas a la elaboracion,
aprovechamiento y organizacién de los medios y recursos adecuados para
la presentacion de la informacién, que al desarrollo de procesos. Si bien
algunos autores califican de superficial y simple tal visién de la tecnologia,
otros la han entendido, con razén, como un saber dirigido a mejorar las
posibilidades de un hacer eficaz, que lleva a considerar la tecnologia de la
educacion como el desarrollo de un conjunto de técnicas sistematicas, junto
con el conocimiento practico, para el disefio, la validez y la operatividad de
las escuelas como sistemas educativos.

Desde esta perspectiva, los métodos de la ingenieria de la educacién
incluyen los pasos siguientes:

1. Aceptar la idea para resolver un problema o responder a una
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cuestion.

Definir el problema.

Describir el método del proyecto y los factores definidos del
problema.

4. Desarrollar el proyecto a través de las operaciones especificadas
previamente, teniendo en cuenta que la solucion y la eficiencia del
sistema.

5. Evaluar tanto los métodos como las soluciones disefiadas.

Este planteamiento, ha sido revisado por los representantes de dicha
corriente después de analizar los problemas que se les han presentado en
la realidad socioeducativa. Asi, por ejemplo, se ha sefialado que el enfoque
tecnolégico de la planificacion curricular, precisa una actitud y una
capacitacion cientifica del educador; debido a que es un enfoque
radicalmente insuficiente, provisional e indeterminado, que supone algo
mas que la nueva traslaciéon y aplicacién de unos fundamentos cientificos o

normatividad educativa como guia de la accion.

- La racionalidad medios-fines:
Segun diversos autores, las caracteristicas de este tipo de racionalidad son
las siguientes:

1. Se concibe como una actividad lineal en la que las acciones
especificas del docente producen particulares respuestas de los
alumnos.

2. Es una ensenanza efectiva, resulta de combinar distintos medios
para  conseguir conductas observables que operan
independientemente del tiempo y el espacio.

Presupone procesos técnicos instrumentales de actuacion.
Considera que las ciencias naturales exactas, y en particular la
fisica matematica, establecen el ideal metodolégico de las otras
ciencias.

5. Suponen objetivar al maximo posible las actuaciones educativas, en
tanto que las acciones técnicas (cientificas) se consideran como

acciones de racionalidad maxima.
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6. Introduce criterios valorativos cientifico-técnicos como fundamento
de las decisiones, de la eleccién de medios y, en definitiva, de los
disefios curriculares de actuacion.

A manera de concluir, y como sefialan algunos de sus exponentes, el
enfoque tecnoldgico, desde los puntos de vista subjetivo, objetivo, amplio o
restringido, formalmente esta constituido por un cierto orden o estructura
racional. Un determinado tipo de accion tendra un objetivo, es decir, servira
para obtener ciertos resultados, es asi como la accién técnica se orienta
siempre hacia el bien util, y su idoneidad se pondra de manifiesto por su
eficacia para conseguir un fin. Esta racionalidad medios-fines ha creado una
pluralidad axiolégica, nacida del desencanto, que constituye la otra cara de
la moneda del proceso occidental de racionalizacion.

Lo que se trataria de ver en este discurso es si la racionalidad técnica, en
cuanto racionalidad cientifico-positivista, puede ser también una
racionalidad ética. Esta propuesta tiene consecuencias importantes para la
formacioén de los docentes. A partir de la década de 1980 aparecieron los
conceptos de reflexion, capacidad de juicio, investigador de su practica,
etcétera, respecto a los profesionales de la educacion. Sin embargo, los
planteamientos tecnolégicos impidieron que arraigara dicha concepcion del
profesional. Por consiguiente, toda la formacién, o al menos la mas oficial,
continta trabajando los problemas técnicos y practicos del aula.

Por ultimo, el modelo que se denomina de indagacién, cuyas bases fueron
concretadas por diversos autores contemporaneos de la corriente practica,
tiene como propdésito principal aportar la habilidad de la critica para que sea
utilizada en la vida cotidiana. Se podria entender entonces, que las acciones
técnicas y educativas son antes que nada esencialmente instrumentales vy,
como tales, pierden los componentes que dan sentido a las acciones
practicas, ya sea la habilidad de la critica o el uso que el docente hace de
sus capacidades intelectuales para pensar en profundidad sobre su propia
realidad educativa. Asi, desde esta perspectiva, en los trabajos donde
explicitamente se analiza esta problematica, el docente desaparece como

sujeto intelectual y profesional autébnomo.
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El enfoque practico

La relacién fructifera entre teoria y practica depende, desde determinado
punto de vista, de una nueva interpretacién del curriculum y de su
planificacion, partiendo de la comprensién de la accién educativa como
practica social. Al igual que el anterior enfoque, y siguiendo basicamente los
trabajos de Angulo, Bolivar y Gimeno (1988), se presentan aqui los
aspectos fundamentales que lo caracterizan.

Previamente, Gimeno (1988), sefialaba que la practica a la que se refiere el
curriculum es una realidad asentada a través de los comportamientos
didacticos, politicos, administrativos y econémicos, tras los que se encubren
muchos supuestos, teorias parciales, principios, creencias o valores, que

condicionan el discurso del curriculum.

Existen elementos importantes que hay que tener en cuenta, uno de los
cuales es la incertidumbre de la practica educativa. Afirmar que la educacion
es una actividad practica supone reconocer que se trata de una forma de
accion abierta, reflexiva debido a su complejidad, incierta, singular y que
genera conflictos de valores. Reconocer todo esto implica admitir una cierta
inseguridad en el quehacer didactico.

Por su parte, Angulo (1988), considera que los procesos educativos estan
condicionados por sus participantes. Esto significa de modo explicito o
implicito que siempre existe un tipo de coordinacién, permitiendo que las
acciones educativas se realicen como procesos de comunicacion en los que
interactuan las expectativas, las motivaciones y las valoraciones de los
participantes. Estos ambitos educativos son espacios sociales de
comunicacion donde se relacionan diversas personas (profesionales entre
si, docentes y alumnos, y alumnos entre si), lo que invalida la imagen
sistematica e incluso simplista que se tiene de lo que ocurre en las
instituciones, no sélo en el aula sino en todos aquellos d&mbitos donde se
disefia, desarrolla y evalua el curriculo.

Otro ambito interesante, surge de la incertidumbre de las acciones como

elemento importante del enfoque, puesto que éstas, se llevan a cabo en
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diversos contextos con diferentes caracteristicas. Es decir, no se puede
hablar de teorias o practicas en abstracto; hay que tener siempre presente
el contexto histérico, social y material en el que se producen.

La ambigliedad de los significados y de las interacciones y la incertidumbre
contextual exige que cada actuacion sea percibida como un «problema de
accién» propio, con caracteristicas distintivas y dificiles de generalizar.
Razoén por la cual la capacidad de reflexion docente y el juicio profesional

son elementos fundamentales en el quehacer docente.
Tendencias desde una perspectiva analitica

La tendencia analitica naci6, segun Estebaranz (1994), después de
estudiarse la investigacion sobre la planificacion curricular y los factores que
influyen en la misma. Contempla los modelos tecnolégicos (basados en los
componentes del curriculum), los modelos deliberativos (basados en la
reflexion del docente), los modelos criticos y los modelos de planificacion
colaborativa. Desde este contexto, los objetivos pertenecen a distintos
ambitos del desarrollo personal, por eso es preciso identificar sus
componentes mas importantes, asi como las destrezas y los valores que se
pretenden conseguir. Para ello es preciso clarificar las ideas sobre la
educacion, tener en cuenta los resultados de la psicologia del aprendizaje y

contar con las necesidades psicologicas y los intereses de los educandos.
Los modelos tecnolégicos

Estos modelos se basan principalmente en los componentes del curriculum.
El modelo de Tyler (1949), también denominado modelo por objetivos,
racional o modelo medios fines, se encontraria en el marco del enfoque
tecnolégico y es, por tanto, un modelo normativo y prescriptivo sobre cémo
construir un curriculum. Dentro de este modelo se encuentran otras
propuestas, que ampliaron y matizaron la aportacién del autor, las cuales
sefalan que al determinar con claridad los objetivos se concreta el tipo de

educacion que se desea. Tal como lo expone su propuesta, precisando los
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siguientes aspectos:
1. El diagnéstico de las necesidades.
. La formulacion de objetivos.
. La seleccién de contenidos.
. La organizacion de los contenidos.
. La seleccidn de las experiencias de aprendizaje.

. La organizacién de las experiencias.

~N N L bW

. La determinacion de aspectos, procesos y «medios de evaluaciony.
Los modelos deliberativos

Los presentes se basan en la reflexion del docente. Entre los principales
modelos deliberativos se cuentan el modelo practico de Schwab (1982), el
naturalista de Walker (1971), y el del proceso educativo de Stenhouse
(1985).

- El modelo practico de J. J. Schwab: Es el propuesto por este autor frente
a los modelos basados en los resultados, y se fundamenta en que la funcién
del disefio es deliberar sobre los principios que guian la accién en una
situacion particular. Por tanto, parte de la concepcion de que inicialmente
no se conoce con exactitud cual es el problema ante el que nos
encontramos, por lo que sera el grupo implicado en el desarrollo curricular
el mejor preparado para diagnosticar y resolver las cuestiones referentes al
curriculum. Segun Schwab, tanto la pedagogia como el curriculum se
desarrollan en un contexto social concreto y, por consiguiente, influenciado
por patrones y valores sociales y culturales.

El trabajo de los investigadores se enfoca hacia la descripcion y el analisis;
desde esta aproximacién pueden apreciarse no soélo los elementos
fundamentales del disefio (alumno, profesor, entorno y materia de
ensefianza/aprendizaje), sino también las influencias y consecuencias
normativas surgidas de todo el proceso. Disefiar no es mas que un proceso
por el que se adjudican funciones a cada uno de los elementos integrantes
del desarrollo curricular, cuyo sentido se va matizando y ajustando en la

practica. Las decisiones se toman por consenso, tratandose los medios y
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los fines del curriculum como partes inseparables y proponiendo para cada
situacion concreta la mejor solucion. Una aportacion interesante respecto al
contenido de las materias de ensefianza y su posterior organizacién en
contenidos es la que propone tener en cuenta la estructura sustantiva (los
conceptos de la disciplina) y la estructura sintactica (los métodos que utiliza
para producir conocimiento), entendiendo como dialécticas las relaciones
entre ambas.

- En segunda instancia, el modelo naturalista de Walker. Fue propuesto en
1971 y se trata de un modelo descriptivo, obtenido a partir de su experiencia
como observador participante en reuniones con docentes. De las
transcripciones de estas reuniones extrajo los componentes del proceso de
desarrollo profesional. Consideraba que su modelo naturalista, surgido de
la planificacion en la practica, descubria una secuencia de tres fases, cada
una de las cuales se diferenciaba por su foco de atencion. Se trataba de un
proceso creativo y practico, no légico y jerarquizado, como sefialaba él
mismo. Sus componentes son los siguientes:

1. Plataforma. Conjunto de creencias, concepciones, teorias, fines de
la educacién e imagenes de la ensefianza.

2. Deliberacién. Elaboracion y toma de decisiones sobre los cursos de
accion alternativos, considerando los argumentos, el contexto y los
datos disponibles. Se refiere, pues, al progresivo propésito de
buscar ideas y tacticas concretas, entendiendo por deliberacion la
presentacion de las preferencias personales con argumentos
razonados. La discusion es el método mas adecuado para
encontrar una solucién viable.

3. Disefio. Distingue entre disefio explicito, soluciones aceptadas una
vez discutidas, y disefio implicito, que consiste en los cursos de
accion que se siguen automaticamente sin considerar alternativas.
La culminacion de esta fase es la elaboracién de materiales de
ensefianza especificos y la creacion de escenarios educativos.

Finalmente, el modelo del proceso educativo. Segun Stenhouse: propone

un curriculum es una tentativa para comunicar los principios y rasgos
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esenciales de un objetivo educativo, de forma que permanezca abierto a
discusiéon critica y pueda ser trasladado efectivamente a la practica.
Consiste en una propuesta para convertir en acciones supuestos sobre la
educacioén y el conocimiento. Para él, el curriculum es una propuesta que
no espera o presupone la fidelidad de la accién, sino que, al no concebirse
como un «instrumento», se muestra sensible con la diversidad de la praxis
educativa en la que puede ser realizado. El curriculum determina la accion
y es determinado por ella.

Se apoya en los siguientes principios generales:

1. Las cuestiones relativas a los fines no pueden separarse de los
medios.

2. El valor de las actividades humanas radica en sus cualidades
intrinsecas.

3. Las actividades se justifican por sus fines intrinsecos y no se
refieren a efectos observables.

4. La accién racional procede de la deliberacion practica sobre como
llevar a cabo determinados fines que se consideran importantes en
situaciones particulares y complejas. La concrecion de los fines sélo
puede ser posterior a las experiencias y a las acciones concretas.

Todo ello hace que se planteen «principios de procedimiento»; como afirma
Stenhouse, la expresion «principio de procedimiento» es mas conveniente
que «objetivos del proceso», ya que evita una confusiéon con el término
«objetivos» en su acepcion mas usual, y subraya al mismo tiempo la
necesidad de un juicio del profesor y de una declaracion de criterios y
principios por parte del mismo. Por eso, en la concrecién del proyecto,
Stenhouse define los principios de procedimiento, que se refieren tanto a
los medios como a los fines, para el desarrollo de la «comprension» en el
curriculum de secundaria. Las cuestiones controvertidas deben ser tratadas
en clase con los alumnos.

Asi, en esta etapa de la educacion, el docente acepta que es preciso
someter su ensefianza en areas controvertidas al criterio de neutralidad, o
sea, a no promover su propio punto de vista, aceptando que existen visiones

diferentes a la suya. El nicleo del planteamiento de las areas controvertidas
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es el didlogo y no la instruccién. El dialogo debe proteger la divergencia de
los puntos de vista de los participantes, en vez de tratar de llegar al
consenso, Yy el docente, como moderador del didlogo, debe ser responsable

de su calidad y de que se alcancen niveles aceptables de aprendizaje.

Los modelos criticos

En lo relacionado, Kemmis (1998), establece que el curriculo se concreta
desde un proceso participativo, democratico y de investigacion cooperativa.
Se hace operativo a través de las comunidades de educadores y otros
participantes del proceso educativo que tratan de relacionar su teoria y su
practica en ciclos constructivos de accion y reflexion. Segun la idea sefalada
por el autor, el curriculo se presenta primeramente desde el disefio curricular
y luego desde su aplicacion en la practica, procesos que estan intimamente
enlazados, es decir, el curriculo como programa de ensefianza, y el curriculo
como practica de ensefianza.

Para Carr y Kemmis (2005), una ciencia social critica procura ofrecer a los
individuos un medio para concienciarse de cdmo sus objetivos y propdsitos
pueden haber resultado distorsionados o reprimidos, y para especificar
coémo erradicarlos de forma que posibilite la busqueda de sus metas
verdaderas. Parafraseando a dichos autores, una ciencia social critica debe
intentar que el enfoque interpretativo vaya mas alla de su tradicional afan
de producir descripciones acriticas de la autopercepcion, para que sea
posible exponer, explicar y eliminar las causas de la distorsién.

Teniendo en cuenta los modelos deliberativos expuestos y la distincién que
en su momento se hizo entre intereses, saberes, medios y ciencia, se
desarroll6 otro modelo critico, el de planificaciéon de la investigacion-accion
critica de Kemmis y McTaggart (2013). Su propuesta se basa en el
desarrollo curricular y toma como estrategia la investigacion accion. El
proceso parte del planteamiento de cuestiones como: ;qué esta
sucediendo?, ¢ en qué sentido esto es problematico?, ;,qué puedo hacer yo
al respecto? A partir de dichas preguntas se pone en marcha el ciclo de

planificacion accién evaluacion. Las fases de la planificacion en la
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investigacion-accion son las siguientes:

1. Reflexion inicial sobre la situacion a la luz de la

preocupacion tematica; reconocimiento.

2. Planificacion.
3. Puesta en practica del plan y observacion de cémo funciona
4. Reflexion.

Estas fases pueden resumirse en los seis principios siguientes:

Revisar y discutir los valores sociales y educativos que moldean el propio
trabajo, expresan los compromisos educativos y designan los objetivos
por los que se lucha (como equidad o democracia).

Decidir estratégicamente por donde. Se trata de una decisidén practica
acerca de dénde hay que actuar para producir el maximo efecto posible.
Examinar las condiciones objetivas (oportunidades y limitaciones fisicas
y materiales, recursos o tiempo) y las condiciones subjetivas
(oportunidades y restricciones en relacion con lo que la gente piensa, sus
expectativas).

Deberan proponerse fines, sugiriendo que se distinga entre objetivos
globales y estratégicos, asi como entre objetivos a largo y corto plazo en
la accion.

Concretar el plan. ; Qué debe hacerse acerca de qué, por parte de quién,
donde, cuando y como? Estas preguntas se plantean en términos de
accion individual y cultural

El plan debe incluir ideas de control de la puesta en practica y los efectos

de su accion.

La propuesta es una guia del desarrollo del proceso a través de preguntas

y cuestionamientos sobre lo que se debe hacer, lo que permite recurrir a

ella para trabajar cualquiera de los ciclos de planificacion, observacion y

reflexion. En cada nuevo paso se descubren modos de mejorar las

preguntas y sugerencias para cada caso.
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Los modelos de planificacion colaborativa

El curriculum es el elemento fundamental en los centros, departamentos,
seminarios y equipos docentes. Por tanto, los modelos de planificaciéon
colaborativa surgen de la elaboracion del curriculum no como un documento
escrito, sino como una combinacion de experiencias que se desarrollan en
los centros educativos.
No obstante, este tipo de modelos se ha derivado sobre todo de las
propuestas de desarrollo colaborativo como estrategia de desarrollo
profesional, o de la concepcién de la organizacién escolar como
contexto de cambio y formacion del profesorado.
Los modelos colaborativos se basan en los siguientes hechos:
e Eltrabajo colaborativo de los docentes es una aspiracion de las sucesivas
reformas de las leyes de educacion.
e La necesidad e importancia del trabajo colaborativo.
e Lasituaciéon del trabajo colaborativo en las instituciones educativas en la
actualidad.
Otras razones de la existencia de este modelo son la responsabilidad
profesional en el desarrollo del curriculum y el que se trata de un medio para
adquirir un cierto grado de autonomia, liberandose de la dependencia que
puede condicionar no sélo el curriculum basico sino también, los recursos,
en especial los libros de texto.
- La colaboracién con expertos. El modelo de colaboracién con expertos se
debe al desarrollo interinstitucional nacido de las experiencias de Huberman
(1979), sucesor de Piaget en la direccién del Departamento de Educacion y
Psicologia de la Universidad de Ginebra; sus propuestas fueron seguidas
en muchos otros paises. Los principios de colaboracién que se derivan de
un proyecto de desarrollo profesional basado en el desarrollo curricular son

los siguientes:
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1. Integrar la teoria y la practica. Desde la nocion de «conocimiento en
acciony.

2. Reflexionar sobre las experiencias. Consiste en revisar y analizar
las practicas que se desarrollan no sélo en el aula, sino también las
del profesorado cuando trabaja en el departamento o seminario y
con el equipo docente.

3. Realizar una aproximacion holistica. Desde una visién global del
proceso.

4. Dar relevancia al individuo. De acuerdo con los principios del
aprendizaje, se tienen en cuenta las necesidades individuales de
cada uno de los miembros del grupo.

5. Estimular la colaboracion de los docentes y el esfuerzo colectivo.
La colaboracion trata de implicar a los docentes para que cambien
la cultura en los centros educativos y para que encuentren objetivos
comunes o afines a todo el grupo.

6. Formar a los docentes en su propio trabajo. Esto incluye dotarlos
de los instrumentos y disposiciones necesarias para la renovacion
continua, la investigacion y la experimentaciéon en su propia tarea.
La libertad del profesorado, la toma de decisiones y su capacidad
para influir en su propio trabajo.

El modelo de Ferreres y Molina (1999). En su propuesta se podria
encuadrar tanto en este modelo como en el que se describe
posteriormente. Sus fases basicas son:

1. Diagnéstico. Su finalidad es conocer la situacion en que se
encuentra el trabajo colaborativo desarrollado en departamentos
didacticos y por equipos docentes. A partir de esa realidad, se
disefia un proyecto de mejora, ajustado a las necesidades y
problemas, que permita profundizar en el desarrollo curricular y
generar una dinamica de colaboracion y mejora que atienda al
desarrollo profesional de los docentes en el centro educativo. De

esta fase surge el «proyecto de mejoray.
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2. Ejecucion. Se valora la propuesta del proyecto en sesiones de
trabajo colaborativo, pro-cediendo a su reestructuracion definitiva al
adaptarlo al contexto singular que constituye cada centro escolar.
Para ello hay que apoyarse en las propuestas realizadas por los
participantes en la experiencia que son, ademas de los docentes,
los alumnos de magisterio que apoyan su labor y un agente externo.
El papel del agente es el de «consultoria». Puede ser de
«consultoria de procesos», cuando el consultor o agente externo
actia como facilitador del proceso. Su mision se reduce
exclusivamente a orientar y promover las capacidades de
aprendizaje de los docentes.

El método utilizado en las sesiones de trabajo colaborativo es la reflexion
conjunta, la cual constituye la esencia del trabajo. El proceso sigue las
siguientes fases: preparacion de un «orden del dia» antes de comenzar las
sesiones de trabajo, lectura del diario de los investigadores sobre el
desarrollo de la sesion de trabajo anterior, trabajo colaborativo apoyado en
el analisis de documentos técnicos y participacién democratica.

3. Evaluacion. Esta constituida por dos modalidades: la primera es la
evaluacion del proceso; exige un seguimiento continuo y se realiza
a partir de la lectura de los diarios de los investigadores, que
resumen el desarrollo de las sesiones y sirven como introduccién a
la accion y evaluacion constante de las actuaciones y realizaciones;
para ello se utilizan las «guias de evaluacién», elaboradas para tal
fin, y las «guias de tareas», muy utiles, de caracter mas concreto y
menos ambicioso que el documento anterior. La segunda es la
evaluacion final; se realiza al terminar procesos de larga duracién
(el curso), y se realiza en colaboracion. Para esta modalidad se
utilizan guias orientadoras de evaluacion.

La presentacion del estudio en fases puede inducir a que se entienda como
una secuencia lineal e irreversible. Al contrario, responde a un disefio
abierto que se despliega, desarrolla y evoluciona sin darse por finalizado
hasta que se termina la investigacion porque asi lo aconsejan el tiempo, los

recursos disponibles u otras cuestiones organizativas.
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El modelo integrador: un nuevo enfoque teérico

Una vez revisadas las diferentes visiones teodricas del modelo
comprehensive o integrador, ha realizado una serie de consideraciones
atendiendo a las distintas situaciones interactivas que se dan en las
relaciones entre el objeto y el sujeto de la ensefianza.

La relevancia del objeto de conocimiento se deriva del planteamiento
epistemoloégico de las ciencias o sistematico de los saberes que, a la vez,
concede importancia al sujeto considerado como un interactuante en el
medio. Las necesidades sociales impuestas por concepciones ideolbgicas
dominantes obligan a acomodar los contenidos a las posibilidades
psicologicas de los alumnos, no a las reales, sino a las establecidas de
acuerdo con el ideal de la persona predeterminado antropol6gicamente.
Desde esta perspectiva apareceria un modelo didactico tradicional, libresco
o logo céntrico.

Se trata de la importancia que se da al uso del conocimiento, es decir, a la
manera en que los conocimientos guian la actividad. Los conocimientos no
se modificaran si la persona es incapaz de pensar en todas las
implicaciones de ese conocimiento. Podra llevar a cabo la accion con
eficacia porque «sabe hacer», es un buen productor, y no toma en
consideracion las consecuencias que su trabajo y el producto que de él se
derive puedan tener en su contexto social y cultural. Desde este analisis,
cualquier intervencion puede tener una justificacion «cientifica» y, por tanto,
el curriculum debe contempilar tales justificaciones de modo aprioristico, no
a partir de la reflexién sobre la misma actividad productora. Visto asi, no hay
otra solucion que buscar una base «cientifica» en materias que aporten algo
a la educacion: la psicologia, la sociologia, etcétera, se convierten de este
modo en pilares cientificos sobre los que se construye el edificio curricular.
Luego, no hay duda de que existen momentos de ensefianza/aprendizaje
en los que el enfoque tecnoldgico tiene sentido.

Si se da importancia al objeto de conocimiento estructurado de acuerdo con
principios epistemolégicos, técnicos o tecnoldgicos, al modo en que la

sociedad los admite y, a la vez, se acepta al sujeto que hace realidad ese
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objeto de acuerdo a sus parametros de interpretacion, se tendria entonces
un nuevo modelo de entender el curriculum. El modelo se encuadraria
dentro de los canones de lo humanistico. EI humanismo parte del dictado
de la conciencia personal y propugna la libertad del sujeto, el compromiso

con los demas y consigo mismo para que cada uno sea «él mismo».

Transformacion de la realidad

Si se concede importancia al uso que se da al conocimiento, es decir, a la
manera en que el conocimiento guia la actividad, y el conocimiento queda
de alguna manera modificado y la realidad transformada por el sujeto, que
la interpreta de acuerdo con sus parametros de conocer y actuar, se
cumplen las caracteristicas de un modelo critico. La realidad es percibida
por el sujeto seguin su experiencia anterior y su posicion actual en el mundo
fisico y social. De acuerdo con los parametros de interpretacion se acepta
lo que le rodea, o bien comienza el proceso de transformacion. Tanto una
decision como otra nacen de un proceso critico.

En este mismo orden de ideas, Sacristan (1994), sostiene que el
curriculo es un espacio de interaccion donde se entretejen procesos,
agentes y diversos ambitos que propician un proceso social complejo.
Desde esta concepcidn, se puede destacar la importancia de analizar las
caracteristicas socioculturales del contexto; los factores determinantes
que inciden en la realidad de los estudiantes y las condiciones del
ambiente escolar para el disefio curricular de cualquier programa
educativo.

Ademas, si se afade la comprensién de la accién educativa como una
practica social, elemento que diferencia esta perspectiva del uso del
conocimiento presentado anteriormente, se configuraria un modelo mas
acorde con el que entiende los ambitos educativos como espacios sociales
de comunicacion. A través del uso del conocimiento se relacionarian
diversas personas no so6lo en el aula, sino también en &mbitos organizativos
(departamentos, seminarios y equipos docentes) o informales (grupos de

alumnos y profesionales). Como bien sefiala el autor, ya no es soélo el sujeto
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que aprende, sino el sujeto que decide. En conclusién, hablar de curriculo,
amerita hablar de intenciones educativas, contenidos, estrategias de

comunicacién, contenidos y evaluacion.
Las intenciones educativas

Es necesario presentar la direccion que tomaran los procesos cuando el
disefo curricular vaya a cobrar vida. La planificacion racional de un proceso
tan complejo debe contemplar la formulacién de algun tipo de intencion u
objetivo, aunque no se puedan prever ni todas las intenciones ni todos los
efectos, ni sea preciso determinar los objetivos antes que la propuesta de
acciones didacticas sobre contenidos. Los objetivos aportan una
clarificacion de lo que se pretende hacer, lo cual implica una reflexién sobre
los fines que motivan la elaboracién de un proyecto y el desarrollo de un
programa.
En cualquier caso, la intencionalidad consiste en el ejercicio deliberado de
influencias sobre aquellos a quienes se ensefia, por lo que resulta un
imperativo moral comunicar y expresar claramente qué se pretende. Una
vez se ha encontrado la manera de explicarlo, el problema se plantea a la
hora de considerar los objetivos. Eisner, uno de los criticos del paradigma
positivista y de los objetivos operativos y finales, abordaba este problema a
través de las siguientes premisas:
e La cantidad, tipo y cualidad del aprendizaje en clase es minimamente
predecible, en especial cuando existe interaccion entre los estudiantes.
e La dinamica y complejidad del proceso instructivo produce resultados
mas numerosos de los que pueden ser definidos de antemano.
e La prediccién terminal-operativa no resulta operativa en los resultados de
tipo cualitativo.

e La secuencia logica proyectada no siempre coincide con la dinamica
psicologica que se produce en el acto didactico.

Como alternativa, se proponen los objetivos expresivos, los cuales

describen e identifican la situacién en que debe trabajar el alumnado, el
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problema al que tiene que enfrentarse o la tarea en la que se debe implicar;

pero no especifica qué tiene que aprender a partir de tales situaciones,
problemas o tareas. Otra forma de entender las intenciones educativas es
a través de los principios de procedimiento, que se centran en torno a los
procesos de ensefianza y aprendizaje mas que en torno al resultado. Desde
este sentido se exponen “los fines educativos, entendidos de esta manera,
establecerian modos de relacion, moral y éticamente justos, a través de la
eleccién de principios de procedimiento que, como criterios de actuacion,
delimitan las acciones educativas admisibles y legitimas del conjunto entero
de las posibles” (Angulo, 1994, pp.56). En cualquier caso, el hecho de

explicitar el proceso implica lo siguiente:

e Lademostracion de que, a grandes rasgos, se sabe lo que se pretende y

que se tiene una guia para la accién.

e Elhechode que el alumno también lo sabe y puede manifestar su opinién,
favorable o- no, y que como consecuencia pueden producirse
modificaciones positivas (en este punto se refiere fundamentalmente a la

ensefianza universitaria).

Respecto a esta propuesta, conviene preguntarse si los objetivos ayudan a
que los docentes se concentren en sus intenciones reales o a seleccionar
los contenidos, métodos, recursos y formas de evaluacion mas adecuados;
si permiten valorar y mejorar la calidad de la ensefianza y del aprendizaje,
y si tal modelo de objetivos es el Unico procedimiento racional de «pensar»

en la ensefianza.

Los contenidos

Los contenidos alcanzan su maximo valor desde un punto de vista cultural
del curriculum. Entre los aspectos mas conflictivos de la historia del
pensamiento educativo y de la practica de la ensefianza se encuentra,
precisamente, definir cual es el contenido de la ensefianza y como hacerlo.

Los diversos enfoques, perspectivas y opciones reflejan esta dificultad.
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Se denomina contenidos, a los elementos curriculares susceptibles de
transmisién, que precisen siempre de una codificaciébn previa.
(Sarramona, 2002). Estos representan una sintesis significativa de la
cultura en los diferentes ambitos académicos, sintesis acorde con las
necesidades de cada etapa evolutiva de los alumnos. Pero hoy por hoy,
la escuela solo ofrece los conocimientos basicos y sistematizados que
permiten luego comprender e integrar todos los restantes. El desafio
que se le plantea al profesional docente es el de seleccionar los contenidos
que son pertinentes para cada caso. Segun Zabalza (1997), los criterios

para realizar tal seleccion de los contenidos son los siguientes:

- Preferir los contenidos mas préximos a los mas lejanos, para poder
comprender el medio inmediato. La calificacién de préximos no se puede
entender solamente en perspectiva geografica, sino también temporal y de
intereses.

- Dar especial relieve a los contenidos mas basicos, aquellos que es forzoso
dominar para poder asimilar otros ulteriores.

- Dar preferencia a los contenidos con mayor poder de transferencia, es
decir, aquellos que son utiles para desarrollar diversas aptitudes y diversos
ambitos de conocimientos (o materias escolares).

- Finalmente, sin animo de agotar el tema, hay que seleccionar los
contenidos teniendo presente el criterio de perdurabilidad: Procurar
aquellos conocimientos que en principio parecen mas consolidados,
menos discutibles cientificamente, aunque no se puede olvidar que

todo conocimiento cientifico es siempre provisional.

Continuando con la misma tematica, el concepto de contenido en el
curriculo es interpretable, sobre todo porque responder a la pregunta del
qué ensenar, lo que supone clarificar qué funcién se quiere que cumpla éste
proceso en los individuos, y su relacién con la cultura heredada, con la
sociedad en la que se vive y con la que se aspira lograr. Actualmente, sin
embargo, y a partir de los trabajos de autores como Galton y Moon, Snyders
(1986), Gimeno y otros (1995,1997), asi como de las propuestas de disefio

basico, se han revalorizado los contenidos en detrimento de los objetivos.
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El contenido debe entenderse como una construccién social que carece de
un significado estatico o universal. Es mas, como dice Gimeno, la
escolaridad y la ensefianza no han tenido siempre los mismos contenidos,
ni ninguno de ellos lenguaje, ciencia, etcétera se ha entendido de la misma
forma a través del tiempo. Lo que en un momento determinado se
consideran contenidos legitimos del curriculum o de la ensefianza refleja
una cierta visién del alumno, de la cultura y de la funcion social de la
educacion, sobre los que se proyecta la historia del pensamiento educativo
y la de la escolarizacién, asi como las relaciones entre educaciéon y
sociedad.

La palabra “contenido” tiene una significacion mas bien intelectual y cultural.
Es un re-sumen de la cultura académica compuesta por programas
escolares parcelados en materias o asignaturas diversas. El concepto
refleja, por otro lado, la perspectiva de los que deciden qué ensefiar y de los
que ensefian. Por tanto, cuando se habla de contenidos, se alude a lo que
se pretende transmitir o que otros asimilen, lo cual es muy distinto a los
contenidos reales que obtiene el alumno.

Otra cuestion fundamental es decidir qué fuentes-criterio o principios se
adoptan para la seleccion de los contenidos. Asi, se habla de fuentes
criterio, dimensiones de la realidad, puntos de referencia o principios que
constituyen un argumento para decidir si un contenido tematico concreto
debe ser incluido o excluido del curriculum explicito de determinados
destinatarios de la educaciéon. Desde esta perspectiva, las cuatro fuentes-
criterio clasicas son: las necesidades sociales, las exigencias de los saberes
cientificos y tecnologicos, el alumnado (los destinatarios) y la dimensién
pedagdgica. Hubermann (1979).

Para Blanco existen dos perspectivas sobre el conocimiento el curriculum:
la perspectiva filoséfica y la sociolégica. La filoséfica concibe el
conocimiento como un cuerpo de entendimiento recibido, el que nos es
“‘dado” y aun atribuido vy, por lo general, no negociable. Esencialmente, es
no-dialéctico y consensual. Tiene como objetivo central de la educacion el
cultivo de la mente. El curriculum adecuado a todos los estudiantes es el

que prima los elementos intelectuales, cualquiera que sea su procedencia y
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su destino académico y social.

En la perspectiva sociologica el contenido del curriculum es un producto
social que tiene que analizarse como una construccion sociohistérico, por lo
que es negociable, criticable y discutible, y esta sujeto, en definitiva, a una
influencia politica. Estos contenidos del curriculum muestran una influencia
relevante de las posiciones de los distintos grupos socioculturales. Sus
principales representantes, entre otros, son Bernstein (1998), Lundgren
(1992), Apple (1996) y Popkewitz (2009).

La cuestion reside en averiguar cual es ese conocimiento del que se habla,
si existe alguno que «convenga» a todos, qué se selecciona de todo el
conjunto de saberes disponibles, quién determina qué es mas valioso y con
qué criterios. Aunque tales planteamientos estan en el punto de mira de
muchos analisis, todavia no se les ha dado respuesta satisfactoria, puesto
que no se ha intentado describir de manera decidida y con detalle como
podria hacerse una seleccion de la cultura y cdmo podria estructurarse en
forma de curriculum escolar. En este sentido, las fuentes criterios o

principios pueden facilitar la seleccion de los contenidos.

Las estrategias o la comunicacion en el aula

Entre los componentes del curriculum quiza sean las estrategias las que

ofrezcan mayor dificultad, debido a que las relaciones interpersonales

son complejas y de dificil estudio y profundizacion.
El concepto de estrategia, hace referencia a un conjunto de acciones que
se proyectan y se ponen en marcha de forma ordenada para alcanzar un
determinado propoésito. De esta manera, todo lo que se hace tiene un
sentido dado por la orientacidbn general de la misma. En el campo de la
pedagogia, las estrategias se refieren a planes de accion que pone en
marcha el docente de forma sistematica para lograr unos determinados
objetivos de aprendizaje en sus estudiantes (Pérez, 1995). En todo proceso
educativo, las estrategias se plantean y se aplican de manera flexible,

autoreflexionando continuamente sobre el proceso formativo para ajustarla
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a éste y afrontar a las incertidumbres que pueden surgir en el camino,
teniendo en cuenta la complejidad de todo acto educativo.

Desde los procesos de comunicacion y las relaciones que se producen en
el aula precisan del soporte instrumental de las diferentes estrategias de
ensefianza y aprendizaje, las cuales tienen un valor sintactico y semantico.
Respecto a este tema, J. Gimeno se pregunta qué utilidad tiene el disefo
de estrategias sobre realidades complejas para guiar procesos cuyo
desarrollo lo concretan en la practica las mismas personas que intervienen
en el disefio.

El disefio de los docentes consiste en la realizacion de las operaciones de
muy diversos modos, referidas a una cierta parcela del curriculum, a unos
alumnos, a una situacion, etcétera, y no a la ejecucion de unas practicas
ajustadas a normas técnicas. Este disefio tiene que considerar los

siguientes aspectos:

e Pensar o reflexionar antes de poner algo en practica.

e Considerar qué elementos intervienen en la configuraciéon de la
experiencia de acuerdo con la peculiaridad del contenido curricular y su
alcance.

o Representar las alternativas disponibles, acudir a otras experiencias,
propias o0 ajenas, sobre casos, modelos metodologicos y
ejemplificaciones.

e Prever, en la medida de lo posible, el curso de accion.

e Anticipar las posibles consecuencias en el contexto en que se actia.

e Organizar las fases, sabiendo que habra de elegirse entre varias
alternativas.

e Delimitar el contexto, considerando las limitaciones, circunstancias de
tiempo, espacio, organizacién del profesorado, alumnos, materiales,
entre otros.

e Determinar los recursos necesarios y proveerse de ellos.
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A manera de conclusién

Segun las posibilidades de estudio se puede optar, en un afan integrador,
por las propuestas de Pérez (1994), la de Zabalza (2017) o la de Benedito
(1987).

Propuesta de Pérez
Los elementos (fuente de informacion, mensaje didactico, destinatario y
contexto) son estudiados e integrados en un modelo tridimensional
configurado por las funciones, dimensiones y niveles. Distingue cuatro
elementos que conforman el proceso didactico: La fuente de informacion.
Se trata de los libros de texto, diapositivas, videos, etcétera. Cada uno de
estos soportes aporta un tipo de informacién diferente. Constituyen en
conjunto las fuentes remotas. La fuente fundamental de informacién es, sin
duda, la integradora. Esta formada por el docente o fuente inmediata. Al
docente corresponde la tarea de regular el funcionamiento del sistema de
comunicacion, de forma que los fenbmenos que afectan al discente
contribuyan vy faciliten el aprendizaje. El es la fuente integradora cercana,
se encuentra inmerso en el sistema de comunicacién y participa
activamente en sus procesos, comunicando los contenidos programados en
funcion de su propia estructura personal y de acuerdo con su forma de ser
y actuar. Su ideologia se manifiesta en cualquiera de sus intervenciones.
e Los mensajes didacticos. En el sistema de comunicacion didactica se
transmiten mensajes de caracter especial, a través de codigos diferentes
y por medio de estructuras sintacticas y semanticas peculiares. Su
distribucion secuencial y su ordenacion, le confieren peculiaridad, aunque
lo fundamental es el contexto del aula, que es donde la comunicacién
adquiere su maxima riqueza y vitalidad.
o Eldestinatario. Lo constituye el alumnado, objetivo ultimo de todo proceso
comunicativo; es quien recibe, descodifica, codifica y procesa la
informacion. Por consiguiente, es muy importante conocer sus procesos

subjetivos.
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El contexto. Esta formado por el marco sociocultural concreto donde se
lleva a cabo el proceso. Se incluyen en el contexto el aula, los
departamentos y seminarios y el centro educativo, puesto que en estos
lugares se desarrolla el proceso y se manifiestan las caracteristicas
materiales y organizativas, las intenciones los contenidos que se van a

trabajar.

Ademas de estos elementos, hay que tener en cuenta el espacio-temporal,

que condicionan los contextos practicos.

La propuesta de Zabalza

Se fundamenta en las relaciones entre comunicacion y ensefianza, y

configura la comunicacion didactica como un todo pluridimensional

integrado por distintos componentes. Distingue las siguientes dimensiones

en el proceso de ensefianza/aprendizaje:

Dimension contextual ecolégica. Situacion o marco en el cual se
desarrolla la ensefianza desde tres perspectivas: como estructura
situacional o contorno que define, limita y configura el lugar donde se
produce la comunicacién; como fuente de significaciébn para los
mensajes, e incluso como mensaje en si mismo y como lenguaje de los
conceptos. La corriente etnografica, que centra sus analisis en
situaciones concretas, tiene hoy una enorme importancia.

Dimension instructiva. Proceso de intercambio objetivo de nociones,
influencias, normas, etcétera, en el que se desarrolla el intercambio de
conductas externas, y que implica también participacién cognitiva de los
interactuantes. El intercambio tiene lugar a través de acciones
diferenciadas por su contenido y por el tipo de relacién intelectual u
operativa.

Dimension perceptiva-actitudinal. Afecta, sobre todo, a la génesis y
dinamica subjetiva de los intercambios (interpersonales e
intrapersonales) y a los procesos meta-comunicacionales.

Dimension humanistica. Es transcomunicacional, en el sentido de que
afecta mas a su proyeccion teleolégica y formativa y al discurso

pedagoégico subyacente en el proceso comunicacional que al proceso de
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intercambio de comunicacion en si. La principal dificultad de la dimension
humanistica es el analisis metodoldgico.
La propuesta de Benedito
Complementa las anteriores con «los procesos y relaciones de
comunicacién», en los cuales comunicar implica no so6lo informar sino
también compartir, relacionarse, concertar, sintonizar y establecer una
comunidad con alguien.
En general, se tienen que considerar los aspectos relacionados con la
organizacion de las estrategias a seguir en los distintos ambitos, sobre todo
en el aula (clase, biblioteca, laboratorio o gimnasio), y las facetas a analizar:
sus componentes y estructura, asi como las secuencias, procesos, tiempos
y condiciones en que se desarrolla el proceso de ensefianza/aprendizaje.
Los trabajos publicados en relacion a estas cuestiones establecen diversos
grados formales, como los de Herbart (1935) (preparacion, presentacion,
comparacion y abstraccion, generalizacion y aplicacién) y otros estudiosos,

que plantean estructuras mas amplias y complejas.
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