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PREFACIO

Quizd por ser este trabajo una tesis doctoral se ha prolongado
mas tiempo del debido, habiéndome -mientras tanto- a otras tareas mas gra-

t?s 0 i?mediatas. y discurriendo anteriormente para este fin por otros ca-

minos -sin culminar, hasta que finalmente se decid‘d andar esta cuestidn. *

Pero 1a preocupacidn por el tema objeto de esta investigacidn es vieja: co

mienza cen el encargo incidental de preparar un material curricular para.:

el entonces nuevo curriculs de la materia{Bolivar y Villegas,1980), se pro

longa con el desarrolle del curriculo -como profesor de Filosoffa y Etic;-

en el Bachillerato- durante estos diez afios con aigunas intervenciones y -

publicaciones marginales sobre ei tema, 1legando al compromiso actual y de

sarrol 1o prictico de plantear criticamente -dentro de 1o gue pueda ser v{;

ble, i.e. aceptable por el Poder- una alternativa(“Proyecto Cives") de E&E :
cacién ético-civica en la Eaucacidn Secundaria Obligatoria en el caontexto
de l1a Reforma. Ello sirve para indicar que esta investigacidn, enfocaca ne
cesariamente con determinadas orientaciones tedricas académicas, lejos de
responder a unos intereses y estrategias instrumentales(medio para un fin),
surge en un contexto comprometido y enraizado con 1a prictica docente por

parte del autoer, por lo que las conclusiones y proceso anzlitico han teni-
do y tienen una directa incidencia‘préctica.

E1 enfoque tedrico decisivo para la investigacidn, sobre oste cam
po reduplicativamente practico, fe transmitido y orientado{ya en 1983, por
lo qué da un cierto "rubor" confesarlo) por el profesor Escudero, en 1a 11
nea de preocupacién(lnnavacion educativa) en que estaba interesado, y que,
posteriormente ha proseguido. Por ello el enfoque, disefio e investigacidn
misma se inscribe en las lineas analitico-conceptuales que, en el contexto
espafiol, &1 ha abjerto. No obstante, como es obvio, los errores 0 desarro-
‘wtorpes”,que puedan aparecer,son responsabilidad mia; las lineas mas pfu--
ductivas(o mejor "imaginativas“),sugeridas por &1. Se trata de analiz?’, -




por tanto, un curriculo especifico, implantado recientemente en las Ense--
fanzas Medias espafiolas, desde el marco &~

‘1T de la teorfa de la innova--
cidn.

Pero, puesto que no es lugar para discursear,intentando justificar,
sobre lo que estd -mds o menos toscamente, y ahora es ocioso mejorarlo-

descrito a continuacibn, s lo es de hacer justicia y agradecer a aquellos
de los que he recibido aliento, orientacidn o apoyo, mas allid de lo que es
trictamente aqui aparezca. A Jose Lufs Rodriguez Diéguez debo la pesibili:
das misma do estar interesado en la investigacidn educativa. En un contex-
to de discurso pedagdgico inane, dominante en la década del setenta, &i --
nos supo transmitir y contagiar a un amplio grupo que cabfa abrirlo a otros
campos disciplinares y -sobre todo- darle la seriedad y rigor(y &ste co--
mienza con el lenguaje) que nuestra situacidn permitia. De su amistad y -
trabajo conjunto quedaron fechadas piblicamente una muestra(Rodriguez Die-
guez, Escudero y Bolivar,1978);y -reconociendo 1o que es debido- el primer
camino, al que aludia, de trabajo doctoral, que las circunstancias -que en
1a 'tima instancia son las que deciden- impidieron proseguir, se inicid
con 1. Juan Manuel Escudero, director de este trabajo, ha sabido, al tiem
po, orientarlo y apoyarlo con el material necesario, por otro dejar la me-
cesaria libertad -siempre idiosincratica- para su desarrollo concreto. A -
1o largo del trabajo, no tengo que manifestarlo alin, se muestra abusivamen
te en qué medida estd influido por las vias ya exploradas por &1. De su -~
lectura y dialogo he aprendido mas de 1o que soy capaZ dr Fnlibrar y dis--

cernir.

Y puesto que, como le gustaba repetir al Aristételes étjco, hoy
recuperado por el discurso pedagdgico, las mejores acciones son debidas al
impulso de los amigos, otros muchos que aqui no voy a citar --podria pare-
cer ostentoso- han contribuido a pensar € interesarme por leer 10 que pues
da saber. Pero, cifréndose en este trabajo, Andrés Gonzdlez Carmona, profe

sor titular de Estadistica e Investigacidn Operativa en esta Universidad,

compafierc y amigo, hizo que me interesara y pudiera realizar materialmente

los analisis estadistico que aparecen.




{NDICE DEL CONTENIDO




INDICE

PRIMERA PARTE 1

MARCO CONCEPTUAL

Introduccidn general

1. CURRICULUM E INNOVACION EDUCATIVA

1. INNOVACION CURRICULAR

2. DIMENSIONES DE LA INNOVACION

2. PROCESOS DE DESARROLLO

0. Introduccidn

1. INICIACION

1.1 Disefio-Planificacion
Difusidn-Diseminacidn
1.3 Adopcidn

2. IMPLEMENTACION(DESARROLLOY  .ves TR ooaun iR ‘

2.1 Perspectiva histdrica del estudio de 1a implementacidn
2.2 Conceptualizacidn de la imp1ementac16n

2.3 Factores gque afectan a la implementacidn ....... R

2.4 Factores asociados a 1a eficacia y exito de la innovacion

3. INSTITUCIONALIZACION ~ wogocvweneccctts y e

tyvaluacion de las innovaciones

a1
3.2 Estrategias para generar € institucionalizar campbios




J.PERSPECTIVAS TEORICAS DE ANALISIS

1. INTRODUCCION

. PERSPECTIVA TECNICO-INSTRUMENTAL

4. EL PROFESOR Y LOS PROCESOS DE CAMBIU

1. PAPEL DEL PROFESOR DESDE CACA PERSPECTIVA

Bl JOEPOUDEEION .ocsveesssvinenssssissssnanvsbenesnisnpie o3
1.2 Papel instrumental-mecanicista ..........ocve NIRRT R
1.3 Papel de agente de desarrollo curricular

1.3.1 E1 profesor como reconstructor de la innovacidn

1.3.2 Papel diseflador como profesional autdnemo

2. NUESTRA PERSPECTIVA DE ANALISIS

5. NUESTRO CONTEXTO ESPANOL DE INNOVACION .......c.ce. pae npe v bR




SEGUNDA PARTE

FLATAFORMAS DE LEGITIMACION DE UN CURRICULUM DE ETICA

. Introduccidn: La Etica como campo curricular ..

, MATRIZ EPISTCMOLOGICO-DISCIPLINAR: LA FILOSOFIA MORAL

i ST T R T MNP S ¢ R et SRR

2. Campo disciplinar : Filosofia morai o Teorfa &tica .........

LA PSICOLOGIA MORAL COMO BASE LEGITIMADORA PARA UN CURRICULO DE
ETICA Y MORAL 4vvevvvvnnovansancasennnsnsssnrasssnsanenscecs AR

1. Introduccidn: Planteamiento

2. ENFOQUES NO COGNITIVOS DEL GESARROLLO MORAL ...esee senas ‘as

1. Psicoandlisis(Freud):....ccovnercecerananrannnns L
5. CONQUCLISIIO «oosoacsovsssnsarnnsontansrnsncss S e
3. Teorfa del aprendizaje social ........o. K e i Ry e

3. ENFOQUES COGNITIVOS DEL DESARROLLO MORAL ...... Rl veke b NN
167

R R N

1. Teoria cognitivo-evolutiva de Piaget .oooveees

2. Teorfa y niveles del desarrollo moral segin Kohlberg ....

3. Desarrolio de convencidn social ¥ moralidad segln Turiel

4. DESARROLLO MORAL Y EDUCACION MORAL ...




3. ENFOQUES DIDACTICOS EN ETICA-MORAL

. Introduccidn

. ENFOQUE TRADICIONAL -CONVENC TONAL

. ENFOQUES Y MODELOS ACTUALES DE EDUCACION MORAL Y ETICA

3.3.1 C(Clarificacidn d2 valores

3.3.2 Educacidn moral evolutiva

4. HISTORIA DEL CURRICULUM Y ANALISIS COMPARATIVO

1. HISTORIA CURRICULAR DE LA ETICA EN LAS EE.MM. EN ESPANA ......

1. La enseiianze de la Etica en 2| Bachillerato hasta 1939 ....

2. La moral asimilada a 1a Religidn en el periodo franquista .

2. ANALISIS COMPARATIVO CON OTROS PAISES EURQPEOS ....... R

. La clase de Etica en la Repiiblica Federal Alemana «oooeesss

. La ensefanza de 1a "moral” en Bélgica
. Educacidn civica en Francia ...oves i A tereees At RENE

Religién y "clase alternativa” en Italid ..ocoeecrnvmonness




TERCERA PARTE :

DISERO DE LA INVEST.GACION

0. INTRODYCCION
1. Razon de ser: Investigacion curricular en el marco de la inno-
vacion educativa

2. Caracter de la investigacion: Exploratorio-descriptivo

1. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

2. CONTEXTQ-OBJETO DE LA INVESTIGACION:
£L CURRICULO DE ETICA EN EE.MM.

2.1 Razones de implantacian de 1a innovacidgn: Materia alternativa

1a Religion.

2.2 Procesos de desarrallo:

e 1979-80. Andlisis de ia encuesta de 1a Inspeccion

2 2.1 Programa d

2.5.2 8 nuevo_grograma(actua]mente Vigente) . .esescassenennrennes

Diseﬁo-planificac15n:
1. Generacion de 1a r
2. Elementos curriculares

eforma curricular

2. Estri egias de Diseminacian coeeesceeeeees

3. Uso de 1a Innovacion «eeese




3. METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION ,

¥

Combinacion de diferentes técnicag: Cuestionario(Cuantitativo) y
Entrevista(Cualitativo).

. Seleccion de la muestra: Suj _
: a: etos de s
investigados .......c..0.. J ...... estudio y contextos

2.1 Cuantitativo(Cuestionario):
2.1.1 Profesores(N:105): Estratos de la muestra .....cooveenves
2.1.2 Alumnos(N:290): Estratos de la muestra .....

2.2 Cualitativo(Entrevista): Profescres(N:10)

Y

3, Técnicas de recopilacion de informacign ..... o v stk o AYEAD

3.1 EL CUESTIONARIO

8.1.0 % cuestignario como instrumento de obtencion de
informacion

3.1.2 Disefio, proceso de construccian y distribucian del
cuestionario al profesorado .....ceeeeecnsaasavevencns

3.1.3 Dimensiones, categorias e items del cuestionario
a profesores ... . sk sy b o

3.1.4 Cuestionario a alumnos: Gisefio, distribucian y
dimensiones categoriales .......

3.2 LA ENTREVISTA  ..ccvercncenes

32,2.1 Introduccion: marco y objetivos
3,2.2 La entrevista como técnica de recogida de datos cualitativos

3.2.3 Disefio de 1a guia-formato ......eeeeees
3.2.4 Dimensiones S S gy awe i 4 S e RN PRERE G




CUARTA PARTE

ANALISIS DE DATOS Y RESULTADOS DE LA INVESTIGACION

0.Introduccion: logica de descubrimiento ........eeuvvensn .

I/ CLESTIONARIO:

1. Andlisis descriptivo de las r-ecuencias y porcentajes cateqoriales:
1.1 Profesores ....

1.2 Alumnos 248

2. Relacign entre actitud inicial y conceptualizacian e
implementacion del curriculo ...cevennecenns R gt

2.1 Marco conceptual de la actitud(segin niveles de uso)
gel profesorado ante 1a innovacion curricular .

2.2 Relaccidn entre actitud inicial y valoracion e implementacign
del curriculo ....eeees

3. Analisis "cluster..c.eieecoieeanenne L s s SRR

4. Analisis de Correlacian Cangnica ...ceevees

5. Analisis Discriminante .........cceseosnconenonnenonnne oy R [ 0

11/ ENTREVISTA(ESTUDIO DE CASOS): ANALISIS Y RESULTADOS .ccvves

1. Revisian de la literatura

2. Metodologia de analisis .o.oceovereceeeces coessverequaRERtnigd |

3, RESULTADOS. <svc:oncovoasaencrcens cesesensnpusrdiiiieyasi

3.1 Grupo primero(Profesores de BUP, N:5)
A. Concepcién/ValoraciQn del curriculo en cada Caso ..eeeeeseess
8. Uso/Implementacidn de 12 CRHONECTON o coibosrssronsonvasarongh 17

1. Contenido del conocimiento practico




2. Implementacion de! curriculo

3. Orientaciones/Estructura del conocimiento .
4. Reaccion en los alumnos

3.2 Grupo segundo(Profesores de FP, N:5):

A Concepcidn/valoracidn del curriculo en cada caso
B. Uso/Implementacidon de la innovacidn: .....
1. Contenido del conocimiento practico

2. Implementacion del curriculo..e.i. vivecaars
3.. Orientaciones y estructura del conocimiento

4. Reaccion en los alumnos

4, Conclusiones parciales de la entrevista

QUINTA PARTE

CONCLUSIONES GENERALES, SUGERENCIAS E IMPLICACIONES DE LA IN-

oaoton.---%? i
VESTIGACION T s SRR 6 AV R I E GRS

ll.'...l.'. L 468

1. CONCLUSIONES GENERALES N R R P bt i

476

e

2. SUGERENCIAS Y RECOMENDACTONES R

1. Investigacion didactica

2. Materia curricular

3. iMPLICACIONES Y ACCIONES sccovvecces




REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ANEXOS

1. Orden de 28.VII.1979 que regula la Ensefianza de Eticalcurso
2 T R R P SRR v

2. Anexo 2 la Orden de 16.VII.1980 que regula la Ensefianza de la
Etica a partir del curso 1980/8l

3. Cuestionario al profesorado de Etica
4. Cuestionario a los alumnos de Etica

5. Guia de la Entrevista .......c.ocvnenens e Sl iR R .




INNOVACION EDUCATIVA.

ION

3

-
i
L

EPTUAL DE LA INvi

PRIMERA PARTE

TR L ...&x\TTDELIE‘R-BPL

R




INTRODUCCION GENERAL

Toda esta Primera parte pretende, ademds de ser ura revisidn
general de la cuestibn, formar el entramado conceptual para apoyar el tipo
de investigacidn que se pretende: andlisis de una innovacidn curricular -
desde la teoria de 1a innovacidn educativa. Dado que la propia "1bgica de
exposicidn"(con 1as necesarias divisiones y subdivisiones en los respecti-
vos capitulos) obliga a separar temas y cuestiones que estdn internamente "
relacionadas, voy -en esta introduccidn- a explicar el orden y seeuencia -

adoptado en esta parte, y el sentido del disefio y modo de presentaciﬁn dhﬁa
trabajo.

En primir lugar, tal como estd estructurada la presenté{ihves
tigacion(l), el andlisis exploratorio-descriptivo -utilizande técnicas -
cuontitativas y cualitat’ ras- de un curriculo de Ensefianzas Nedias(Firtas
111-final), se apoya conceptuaimente para su disefio en dos pilares, que -
constituyen las dos primeras partes de este trabajc: |

1 Parte 11 Parte

.
MARCO CONCEPTUAL : MARCO CURRICULAR:LA ETI-
TEORIA DE INNOVACION CA COMO CAMPO CVRRICULAR | NARCO .
EDUCATIVA Y PLATAFORMAS DE LEGITI- ¢ T
MACION v

oartes [11-final

ANALISIS DEL CURRICULO DE ETICA
EN LAS ENSENANZAS MEDIAS EN ESPANA

§

pISENO,METODOLOGIA Y RESULTADCS
PE LA Iuvzsrzcncxou.

ad de un marco tedrico -creemos- viene dada pqrque_-  |
determinadOS'fEnﬁmenosf G

R o 'Lavnecasid
: nof%sﬁbﬁsib?e una lectura ingénua o “"naive" de uncs

disefio en pég. 281.
: uema gecuencia genaral del
1. Vid. infra ei esquema ¥




curriculares, como si los propios hechos generasen 1a lectura interpretati
va realizada de ellos; es espistemoldgica y cognoscitivamente mis produc{;
vo explicitar y asumir conscientemente unos pkesupuestos tedricos -a nivé;
de coémo se presenta actualmente el estado de la cuestidn- para {a focaliza
cidn de intereses, lectura realizada y conclusiones obtenidas.

Se parte, asi, de que, puesto que se trata del andlisis de una -

pretendida "innovacién curricular", dos pilares tedrico-conceptuales son -
necesarios: r

a) Lo que aporta --como marco conceptual-analftico- 1a teorfa de la innove
cién educativa, que cuenta -como veremos- con un amplio desarrollo conctpr
tual, tanto para el propio disefio de 1a investigacidn, como para un |

gis critico -contrafactual- de proceso de desarrollo seguidn en e? c
_ aspmﬁo1

b) Un marco curricular en el que inscribir el currirulgm objeto de anEIﬁ

% sis. Este marco pretende mostrar 1as posibilidades y desarro?los de esta

H campo curricular{a nivel de metodologias. pedagdgicas, apnrtaciones psicol& _
gicas, apoyo disciplinar en la Filosofia moral, y andlisis dzsC‘ ptivo
1a situacidn y soluciones adoptadas en los paises europeos o en la"propia

. tradicién curr1cular~espaho!a en este campo).

De este modo se configura un ‘cuadro desde el que j;zgarlva
.con los diversos factores intervinientes, el curriculo que se :
\lizar Ambos. apoyos analitico-conceptuales condicionan -en parte-
. sie, que en el desarrollo de 1a jnvestigacidn se va & realizar.ﬂ
de ésta y la lectura de los resultaﬂos.

En segundo Tugar, c1frandome er esta Pr*mera ggz;g(

 tual de 1a investignciﬁn innovacibn educativa®), he pretendido ~COMO
laba- , aparte de una: revisidn del campo, aportar 10s elementos cuyo cono
miento va a oparar apOIando la 1nvestigac16n que se pretende. La ngica
‘ de exposicibn” ahtﬂece a los siguientes motivos/razones:




Me ha parecido necesario comenzar definiendo conceptualmente 1a
reiacidn entre ‘innovacidn y curriculum, inscribiendo la innovacién en la -

1985,b), definida la natura1eza de la innovacidn, exponer los procesos de

desarrollo de una innovacidn, que aporta elementos para analizar el modo -

de introducir esta innovacidn en este caso en Espaifa. Todo ello --en el es
tado actual de como se plantea la cuestidn

es*® sobredeterminado por las
perspectivas curriculares dominantes en el campo, que -quizd- se podria ha

ber optado por partir inicialmente de ellas, en la medida que condicionan

To que se entiende por curriculum, innovacidn y los propios procesos de de
sarrollo.

Dado que nuestra investigacidn se centra en la reconstruccidn y -
uso gue los profesores han hecho del curriculum(ademds de 1a vivencia de -
los alumnos), aparte de la propia relevancia que el tema tiene{o ha tenido}”“
en la innovacibn curricular, he dedicado un capitulo al pzpel del profesarﬁ
en los procesos de cambio; e inscribir en 81 nuestra perspectiva de an&li-u
sis. Finalmente, para no quedarme sdlo a nivel de contexto tedrico, nornal'

- mente anglosajén, he juzgado necesario dedicar un breve capitulo para seﬁa‘.

lar las lineas principales de polftica curricular dominantes en el modelo ”f?
; espafiol de introduccidn y desarrollo de las innovaciones, en cuyo contexto,

con unos caracteres petuliares, que se describer después, se trata de.inSf:f

‘“'hir 1a nuestra.




1. CURRICULUM E INNOVACION EDUCATIVA

1.1 INNOVACION CURRICULAR

Esta investigacion pretende analizar un curriculo especifico des-
de la perspectiva de 1a innovacion educativa. Por ello me propongo enmarcar,
de un modo necesariamente sumario, la innovacion educativa en el contexto,y
como parte, de 1a investigacidn curricular. Dado que este dltimo término se
ha convertido Ultimamente en un “término paraguas“(Jekins,lBBS:l257(1))}---
que ampara los mas diversos estudios e investigaciones, resulta necesari&#-

enmarcar y situar conceptuaimente .a nuestra.

£1 término "curricuium”, tal como ha sido utilizado en ias Qlti-
mas décadas en la teoria educativa -como marco conceptual para entehdi#;g

determinar la educacidn, y como ambito ¢ fenomeno de 1a realidad educativa-
en michos casos difuso o ambiguo, polisémico(Rodris-

es miltiple y variado,

quez Diéguez,1985:7-21); ¥ ello porque -por una parte- como campo de estu-
no existiends
eba ser; porz

dio es un concepto sesgado valorativamente(Kliebard,1989:2),

un consenso social e implicando opciones diferentes de 1o que d
arca un amplio &mbito de la realidad educativa, 1o que impli;a?si~-:

otra, ab
tuar su analisis en diferentes niveles.

Ha sido comin(Zais,1976) distinguir, en un primer nivel, entre -
currfculym como plan de estudios({tanto en su dimensidn sustaqti#g*qpmo‘pro-
grames, cuestionarios o conjunto de materias; como Si"ta‘t?ejﬁﬁﬂt!ﬂ§% ;u$ P
proces0s y procedimientos de desarrollo practicc); y como cqﬂpﬂ”dg;astudio
{configurado hoy por un conjunto de perspectivas ¥y dimensiones). Asimismo -
eauchamp(1971) distingue tres si de currfculum:

gnificados en el concepto

1. Contra la préctica habitual anglosajona,y espaﬂoliE d:egigzsp:ibiiogzzzé
- ' las obras en genera re
A e ue dd lugar a la probable imposi-

do en la bibliograffa final), q
zi:?:a:ig::a el lector de localizar/contraatar 1a referencia en el libro ei

cite textualmente.




com idacti '
0 documento didactico se refiere a los materiales curriculares que lo --

confi i 0 '
ontiguran en su dimension existencial(estructura sustantiva), como sistema
organi i

ganizativo referido a todos los protesos necesarios para su construccidn
y desarrollo(estructura sintactica), y como campo de estudio. Asi en su pri

mera dimensian, como entidad sustantiva, el disefio curricular("Curriculum -
Design") se refiere al producto o resultado de la ordenacidn dc los diversos
componentes o elementos del curriculum. Por su parte, 1a construccion del -
curriculum("Curriculum Development") se focaliza en los procesos{dimension

sintactica por los que se determina la naturaleza y organizacion de los com
ponentes(Zais,1976:45). En este Gltimo sentido, el proceso de desarrollo QE
rricular implica una seleccion cultural, condicionada social, pelitica-adﬁ;

nistrativa e interpersonalmente. En la practica ambos aspectos(sustantivo y
sintactico) se superponen .

Connelly y Lantz(1985) proponen que 1a diversidad del uso "curri-
culum" puede ser englobado en dos dimensiones: a)Medios-fines: frecuerteme
te e1 curriculum se define en términos de los resultados esperados, ya sea
en forma conductual, expresiva o sustantiva(hechos, conceptos y principios).
Normalmente van asociados a los medios a emplear para conseguir estos fines;uﬁ
-y todos ellos implican una planificacion v evaluacion. b) Existencia]-pér;o 2

iggl: En su aspecto existencial nos referimos a los libros de texto y mate-
riales instruccionales referentes a 1os contenidos, centrandose en lograr
sitvaciones de aprendizaje que sean significativas para 1os alumnos. Con @g:;i
do Cohnele apuesta(tonﬁel]y-Lantz,]985:1162) por un uso e investigacion -
del curriculo en ver cdmo es usado en la practica, sugerencia que recogemos
en nuestra investigacion.

Recogiendo y estructurando estos significados, pgro”yeﬁQbfﬂis =
al12 de concepciones muy dependientes de un proceso racional dg;p]anificajf,w;

ciﬁn,ue1 profesor Escudero(1987 b) distingue: “a) E1 curriculum como campo
de estudio, de conocimiento y de accion educativa, se presenta hoy como mul o

tidimensional y paradigmatico; b) E1 curriculum como fendmeno, como ambito
Eé 1a realidad educativa, aparece constituido por una serie de fengmenos -=-

= "
sustantivos, y un conjunto de fenomenos procesuales”.
M ——




: De forma parecida Walker(1981:282), ya en 1973, sefalaba que "los
fenoTenos curriculares incluyen todas aquellas actividades e iniciativas a
traves de las que el currjculum es planificado, creado, adoptado, presenta-
do, criticado, atacado, defendido y evaluado; asi como todos aqu;IIOS obje-

tos materiales que lo configuran, como son Tos libros de texto, los aparatos
y equipos, los planes y guias del profesor,etc.". Asi, como fendmeno o ambi

to de la realidad se diferencia, acertadamente, una doble dimensidn: sustia

tiva y procesual. La primera viene configurada, entonces, tanto por los “

componentes que lo constituyen(metas, contenidos, estrategias, recursos ma-

teriales o evaluacion) como por las conformaciones, construcciones y signi-

ficados -planificados o no- que adquiere en su dinamica de desarrollo.

Por su parte, como fendmenc en una perspectiva procesual, nos re-
ferimos a los diversos procesos de desarrollo que ocurren en relacion con
el curriculum en su dimensidn sustantiva, tales como planificacidn, disemi-
nacion, adopcién, desarrollo o implementacidn y evaluacion. Y es en:esta --
perspectiva dende incluimos justamente la perspectiva de analisis 6&_1&'1@-
novacién educativa. Por ello, defendemos, 12 investigacion sobre 1nnbva¢16n
educativa como parte de la investigacion curricular. Como seflala Escﬁiéroi ]
(1986a:185): "La innovacion puede ser identificada como una subparcela curﬁl :

cular, definida con cierta especificidad en razdn de sus contenidos, cuesﬁﬁfh
tiones y propositos particulares". En cualquier caso, procesos curricuia%és
y fenamenos sustantivos se interrelacionan y superponen, pero es necesario
distinguirlos a efectos analiticos:

Por su parte, como campo de estudio, si bien 12 realidad practica
-configurada por hechos sustantivos y procesuales- es previa:a,gggigyier --
discurso tedrico de segundo orden, 12 "teoria del curriculun” se ha consti-
éuido, desde mediados de siglo, como disciplina en un conjuﬁ;p ﬁg‘éoncephés,
teofias explicativas y discurso legitimador de la ensefianza y‘pricticas cu-
rriculares; al tiempo que en estructura e instrumento de racionaiizacién de
1a propia practica, dandose una coimplicacidn dialéctica entre ambos nive-f
les. Por ello todo fendmeno curricular conlleva implicita ui2 concepcian cu

rricular, formulable explicitamente a diferentes niveles tedricos; y, a su
ria curricular implica un determinado esquema racionaliza-

vez, toda metateo
dor y configurador de la practica curricular.




- Desde estas coordenadas previas que estoy diseflando, se puede ver
como las teorias de innovacidn educativa y -consecuentemente- las interven-
ciones practicas de innovacidn, han ido paralelas a las concepciones curri-
culares dominantes en cada momento; y -en Ultimo extreme- ambos aspectos --

son congruentes, mas ampiiamente, con unas determinandas teorias socialis -

de! cambio/Kemmis, 1988). Asi cada metateoria curricular conlleva una teo--

ria del cambio educativo y una dindmica de innovacidn diferente. Una teoria

de 1a innovacion educativa forma parte, y encuentra su sentido, dentro de -
una teoria del curriculum. '

E1 currizulum come conjunto de experiencias, planificadas o no,:r :
que el medio escolar ofrece como positilidad de aprendizaje(2), impliéa una
seleccian cultural, condicionada a diferentes niveles(social, po}ﬂticc-a&mii‘
ristrativa e interpersonalmente), al tiempo que Yo contextualizan, genera&r'
do distintas conformaciones y reconstrucciones del curriculo en questidn, =
Es por esta realidad multidimensional de lo curricular por 1o que el ana11~;-f
sis del curriculum no puede ser reducido a salo los contenidos culturales
organ1zados escolarmente, ni tampoco a su dimension estatica, freeutntemen-
te unida a la primera forma de andiisis, al tomar aste en una dimensidn pu=
ramente objetual o reificadora. Como se ha puesto de manifiesto en los ultt

< afios es preciso analizar, mas prioritariamente, 1a dimensidn dindmica o
brocesua1 en los mecanismos y acciones que lo transforman y reconstruyen: a'
1o largo de su desarrollo practico. :

Asi, sustantivamente, se establece una peculiar dinamica entre gi
curriculo formal y las configuraciones que adquiere en su desarrollo. Por -
otra parte, siguiendo 12 distincign anterior(Escudero(1987 bj, cuando nos =
referimos a 1os procesos 0 vacciones"(tales como plan1ficacian 0 dﬂseﬁo, di
fusidn, adopcion, implementacion y evaluacion), que 10 ejecutan, moldeando-
lo, entramos en la esfera propia del desarrollo de una innovacian curricu--
lar. Las distintas dimensiones del curriculum son dimensiones de 1a innova-
cign educativa(Leithwood, 19813 Fullan,1985 b).

2, EISNER{1979:39) lo define como "una serie de aconteniﬂientos planiiic;g;;
con la pretensxﬁn de que tengan consecuencias educativas". Por su par

{culum es lo que se transmite
SCHWAB(1983:240) subrayan que curr
;lgzahl:l zn ga préctica, que requiere una deliberacidn ¥ ejercicio de la ra

cionalidad préctice.




Por medio de una amplia tradicién de legitimacidn del curriculum, -
Cuya historia conocemos, se ha ido constituyendo &ste como un campo de estu
dio sobre un dmbito(los fendmenos curriculares) de 1a realidad educativa ;
su vez, en otra linea, desarrollada a partir de los afios setenta(movimiento
reconceptualizador) se h: puesto en conexidn este campo con los componentes
culturales, ideoldgicos y sociales de los que el curriculum se constituye =:
en una expresidn determinada historico-polfiticamente. Ambas tradiciones for

man hoy un cuerpo sustantivo de una disciplina plenamente const1tu1da(“Te;:
ria del curriculum").

IndependieriLomente se ha dado todo el esctudio de los procesos de
introducir y desarrollar reformas e innovacione: en los contextos educati--
vos, disponiendo hoy también de una teorfa sustantiva del cZmdw vurricular i

~planilficado. Lo que quiero indicar es que hoy estamos en situacidn de 15__-

7 grar ambas 1ineas tebricas y de investigacidn(curriculum e innovacidn edutaf:'
‘tiva) y afirmar que 1a teorfa del curriculum tiene como objeto no s610 el -fﬁ
diseflo y construccidn curricular, sino muy especiaimente los procesos & tra
vés de los cuales se desarrolla, modifica y construye; y cudles son las con

diciones , contextos y estrategias que facilitan o impiden su desarrollo.

La multidimensionalidad del curriculum viene dada, tambidn, por -
el reconocimiento de la peculiar dialéctica y condicionamientos que, como =
realidad social, mantiene con otros niveles o instancias sociales(cu1turl1
politica e jdeologica), sesgado valorativamente, que orecisa de un analisis
tedrico, social e historico. Una perspectiva de corte analitico e instrungn
tal(positivista y tecnolagica) ha sido completada en 1as ultinas 1§cadas --;
por una perspectiva reconstructiva intersubjetiva y d1a1ect1cameﬂtet3)

"3, Asi KLIEBARD{1989: 2) sefiala que "las cuestiones centrales del curricul
requieren decisiones valorativas". Por su parte STENHOUSE(1984:29) define -
el currfeulum como "una tentativa para comunicar los principios y rasgos —
esenciales de un propésito educativo, de forma tal que permanezca abierto a
discusifin critica y pueda ser trasladado efectivamente a la practica".Para
una visién compreheasiva de las distintas perspectivas, aparte de SCHUBERT
(1986), es ir‘eresante el articulo de SCHUBERT,W. H.:"Curriculum Reseuich
Controversy: A Special Case of a General Problem", Journal of Curriculum —

and Supervision, 1(2),1986, pp. 132-147.




Asi el curriculum, como campo de estudio, se ha ido constituyendo
(Kliebard,1978), desde 1a sequnda mitad de siglo(Tyler, 1949), en un conjun
to de teorias explicativas del curriculum({y paraielamente de la innovaciéﬂ-
ecucativa) que, tras la recomposicidn interna del campo en las dos iltimas
décadas(Schwab,1962), como consecuencia del surgimiento de alternativas cri

ticas a la "concepcion heredada", alcanza ya unos ciertos niveles de siste-
maticidad u ordenacion metateérica. De forma paralela a la teoria de la ---
ciencia en que, tras la crisis del neopositivismo, no hay -por ello mismo--
un paradigma hegemonico, 1a teoria curricular se nos presenta como multipa-
radigmégigg, existiendo -no obstante- un amplio consenso en las perspecti--
vas tedricas o paradigmas dominantes(Giroux et al.,1981; Schubert,1986;Carr
y Kemmis, 1988; Grundy,1987), i la que me referiré en un capitulo posterior.




2. DIMENSIONES DE LA INNOVACION

S T

Una conceptualizacion adecuada de 1a innovacion educativa es de--
pendiente de las diversas dimensiones, procesos, agentes y estrategias que
intervienen, asi como -muy especiaimente- de las diversas perspectivas del
cambio educativo. Este doble aspecto(fenomeno e interpretacion) hace invia-
‘ble una delimitacion precisa del campo complejo de 1a innovacidn, al margen
de las perspectivas interpretativas, a que me referiré posteriormente. No -

obstante, cabe, a efectos introductorios, delimitar semanticamente el amb1i -
to de referencia.

"Innovacion educativa" pertenece a una constelacion o universo se
mantico formado, al menos, por estos cuatro términos(Fullan, 1985 c): cam=-
bio educativo o curricular, reforma educativa, innovacion educativa o curri
cular, movimiento de renovacion. Todos ellos comparten -connotativamente-
el caracter de percepcidn de "novedad" para las potenciales personas afecta
das por el cambio y el de "alteracitn" del estadc previo existente, y son 4' _
~ muy deudores de la herencia ilystrada que identifica valorativamente cqmbioii
con “"progreso”(4). Connotativamente “innovacion® suele identificarse con ==
"mejora", "cambio positivo"; pero este aspecto nos 1levaria a determinar --
qué nuiere cambiarse y , sobre todo, a entrar en 1a "disputada cuestion” de
desde qué estandares, patrones O valores hacerlo, y quién(externo, propios
agentes) ha de hacerlo. Si analiticamente, al modo wittgensteiniano, sé ==
jdentificara el significado con su uso en el lenguaje ordinario, é;te no

4. Ultimemente, desde una perspectiva critica(KEMMIS,1988), 8@ qs§§=cueit;g
n;ndo esta connotacién ilustrada. As{ ESCUDERO(IQBB:B& cuestt::; que z:::igf-:
i ducativa. Una ges buro i

cién contribuys per se a la -calidad e g
ign:v:ientifica del cambio no siempre genera los regul:ados de:ea:z:;rﬂzyla

tiva por si misma no da

os que una politica de reforma educa a la
::?::a: 2ducat1va("educational excelience", TIMAR y KIRP,1987), por el "de-

' ias resultables en su imes
" que existe entre jntenciones y consecuenc " '
;ii:iitazgén. POPKEWITZ(1987:78), desde una pi§s?icti:alzriziigndézligizfz.
i eso" implicita € .
.denunciado la njdeologia del progr
?;a gea como algo teleoldgico-racional o evolucionario).




siempre es univoco. Recogijends, en parte, dicho uso, y el utildzado en 1a -

literatura especializada, introductoriamente, podriamos intentar una clari-
ficacion.

Tanto "reforma educativa® o "cambio educativo" versus "innovacidn”
0 "renovacion" denotan cambios cuantitativos o estructurales que afectan en
gran escala al sistema educotivo, frente a cambios mas cuaiitativos{practi-
cas educativas), concretos o puntuales a menor escala, que denotarian los -
segundos. Asi Gonzalez y Escudero(1387:16) sefialan: "Podriamos hablar de re
formas para referir cambios mds cstructurales, y de innovacion pare denétd;”‘
cambios mas internos y cualitatives en el sistema educativo”. Fullan(1985 bs.
1145) sefiala, de modo parecido, que cabe hablar de "cambio curricular® en -
uso genérico para referirse a cualquier alteracion er el curriculo, y Eg --
un uso especifico referido a un cambio particular. "Reforma” se refierajaae
un cambio mas fundamental y amplic que suele implicar una reestructﬁrae&ﬁn
del sistema o una completa revisidn del curriculo. Por su parte, "{nnova-~
cidn" suele referirse a cambios curriculares especificos ya sean puntua?es
{p.e. nueva materia curricular, nuevo método de lectura) o mas comprensivos
{p.e. programa de integracion). Asi Paulston(1980: 89) seiala de forma c!a'“
vidente: “Considero a la reforma educativa como intentos por 1ntroduc1r alm
teraciones mayores de contendido, acceso 0 estructura en los sistemas educa
tivos nacionales. Lo intentos aislados por cambiar la practica educati%a 0
la estructura a nivel Tocal, son considerados como innovaciones". Papagiunw
nis et al(1982: 154), de modo parecido, afirman "una reforma supone un propo
sito fundamental de modificar el alcance y 1a orientacion de la edycacion .
(estrategia), mientras que 1a innovacign hace rgisrencxa a camh* ?159°C‘f3 :

cos en las practicas programadas(tactica)“

En nuestro contexto speforma® ha ido unido 2 cambios en Ias
estructuras del sistema educativo, "cambio educativo® se puede considerar w
un tBrmino genérico que denota conjuntamente reformaluso genérico) o innova
cign(uso especifico), como conjunto de procesos, decisiones y acciones diri

gidas a modificar el sistema educativo; wpenovacion" a cambios en métodos 0

sistemas considerados tradicionales, ¥ "movimiento" a la accian de un grupo

" tos de renovacion
de personas que comparten preocupaciones comunes { "movimiento




o ¢ iy
© immovacion") o periados histéricos-de cambio con caracteristicas comunes

("movimiento de globalizacion", "movimiento de objetivos", “movimiento dis-

ciplinar”), Quiza , en todo caso, no sea conveniente separar cambio e inno-
vacion desde el criterio de generalidad(mayor o menor escala), porque todo
cambio afecta a una estructura mas amplia de forma interactiva o dialécti-
ca. Por ello Escudero(1988:7) propone utilizar "cambio educativo para refe-
rirme a todo el proceso curricular relacionado con la planificacian sistema
tica e intencional de generar alteraciones en el sistema educativo". 3

Por 1o demas, como partida, podemos adontar 1a definician de Gon-
zalez y Eccudero(1987:16): " hablaremos de innovacign refiriéndonos a la se
rie de mecanismos y procesos mas o menos deliberados y sistematicos por mé:
dio de los cuales se intenta introducir y promocionar ciertos cambios en .-
las practicas educativas vigentes". Mis especificamente empleo -~ esta in-
vestigacidn "innovacian educativa® referida a 1a introduccion en las Ense--
fianzas Medias espaiiolas de una materia curricular especifica que implica, '
entre otros, cambios en el contenido y materiales del curriculo, en las ==-
_ practicas de ensefianza y en creencias y conducta(Fullan,1982).

De forma paralela a como hemos hecho con referencia al curciculum, -
cabe distinguir en cuanto a la innovacign un conjunto de dimensione§ sustan

tivas, y un conjunto de procesos por los que se desarroilan. Voy a reférif—ﬁ
me, en primer lugar, 2 los componentes de la innovacion; para hablar de los

procesos en el capitulo siguiente.

El cambio o innovacion puede ir dirigido o versar sobrg;alguno,ﬂe :
los aspectos especificos que constituyen el curricu%o(organ}zatiﬁ@#swatgrig
les, métodos, etc.). En los diferentes manuales sobre el cuf;icglgpf,dgsde
‘el canon de Tyler(1949), aparecen estipulados, con algunas variantes, los -
diferentes componenies curriculares, con fines analiticos e 1nterrelac1§n:

Asunciones o creencias sobre ¢1 aprendizaje ¥y sociedad, campo y objetivos,
evaluacidn, entre otros. Ast ==

te especifico, aunque por 1a
1a larga afecte 2 todos, En

experienc’as de aprandizaje, organizacion ¥
una innovacian puede versac sobre un componen
interrelacion que mantiene con 10S restantes, a




esta 1inea Leithwood(1981), en una de las clasificaciones mas amplias de --

las dimensiones de una innovacian curricular, ha distinguido nueve componen
tes: 1) Imagenes o plataforma de partida(creencias y asunciones sobre lo -
que debe incluir o pretender el curriculo), 2) Objetivos(explicitaciones pa
ra dirigir el desarrollo del curriculo), 3) Conductas de entrada de los .;:
alumnos(competencias presupuestas en los destinatarios a la entrada del pro
grama), 4) Instrumentos y procedimientos de evaluacian(medios empleados p;:
ra determinar el grado de cumplimiento 2o los objetivos), 5) Materiales ins
tructivos(conjunto de medios empleados en el desarrollo), 6)Experiencias &;
aprendizaje(conjunto de experiencias, ya sean actos fisicos u operaciones -
mentales), 7) Sstrategias de aprendizaje(pautas de conducta empleadas por -
e} profesor para facilitar el aprendizaje), 8) Contenido(Hechos, cenceptos,
principios, etc.) y 9) Tiempo(énfasis empleado en los diferentes cursos de

accign. Schwab(1973:508) los ha 1lamado "lugares comunes" del curriculum -~
(alumnos, profesor, medio y materia).

Un criteric enume-ativo tiene 1a desventaja de resulftar incom--
; pieto, 0 de ser susceptible de ser subdividido o reagrupado a su vez, por =
1o que seria mejor sefialar, mas oién, los factores{ o conjuntos de varia---
bles) a los que puede afectar una innovacidn. Por go.ra parte, partir de‘los_fr
componentes curriculares sdlo tiene valor en una perspectiva de "fidelidad"
de 1a innovacidn, para identificar y medir cada componente tras su 1mp1eneg'
tacidon, cuando ha mostrado mayor virtualidad comprensiva una perspectiva de
#descrrollo”(Fullan, 1985 cl.

Fullan(1982, 1983:217), acaso uno de los mayores tratadistas ex-=
pertos sobre el tema, ha indicado, aparte de otra serie de cambigf;especifi
cosip.e. en el sistema de evaluacinn), tres factores componggteg-aneleares
neeesarios para poder hablar de una {nanovacian , referido% f! contexto del
del profesor y aula, que vienen a recoger anteri?res clasificaciones(Fullan

y Pomfret , 1977: 361-65):

1. Uso de nuevos recursos instructivos O materiales curriculares:
recursos utilizados, etc.

taies como contenidos- orden secuencial,




'h.

v de }os SH‘FtOS impiicados.

RPN
gl gjp,de nuevas practicas o conductas por

ien e 10s agentes gie 1nzer-
en en e camb1o tales como cambios organizativos en el medio escolar o

R 4 %ou papeles de los agentes, asi como en las conductas

»

1 . - . I l.l
3. Cambios en las creencias y concepciones que subyacen en los -=
nueyos programas, 10 que exige un conocimiento y comprension de los presu--

ouestos de la innovacinn, una internalizacidn positiva del nuevo marco com=
ceptual y un compromisc de desarrollario.

Fullan subraya que estos tres componentes estan interrelacionados,

por 1o que no cabe habliar de una auténtica implementacion si s6lo es utili-

zado uno de ellos{p.e. nuevos materiales curriculares); por otra parte, si
sien el aspecto mas visibie de una innovacion curricular se refiere al priéﬁ
mer componente, "son i0s otros dos los que resultan mas importantes y pro=-
blematicos ya que implican cambios en lo que los profesores hacen(1as prac-
ticas y habilidades subyacentes) y piensan(sus creencias y concepciones” (ﬂﬁ
1lan, 1986:4). Asi, en otro lugar(Fullan, 1982:34), afirma: "La innovacian
como un conjunts de materiales y recursos es el aspecto mas visible del ¢
bio y el mas facil de poner en practica, aunque no. 11tera!mente. EY cambio

en los enfoques de ensefianza o en el estilo de utilizacion de los nuevos ma

“teriales representa una mayor dificultad, si han de adquirirse nuevas des-

razas y #ataulecerse nuevos modos de conducir las actividades de enseﬂanr ?
'gs civoios en las creencias son aiin mas dificiles: ponen en juego 108 va& '
res nucleares que mantienen los indiyiduns en relacion con los propositos ~
de la educacion”.

A su vez en la medida en que una innovacian no es un ﬁm&nto*bun-ﬂd
tual o discreto, sino un proceso, nhay un conjunto de dimens1one§!gifaqtnres
que afectan a cada uno de los componentes del proceso(p.e. adopcinn o implgir
mentacidn), a los que me referiré posteriormente. Ademas de los situados a
nivel individual, un. conjunto de factores , asociados al cambio curricular
planificado, afectan al medio en gue S€ desarrolla: nivel local, pal1tjca
y administrativamente, recursos y apoyo externo, entre otros.




Por @sto la innovacion e " : it it

¢o y sociopoiitico"(Fullan, 1985 af :;1?roi::;85c::p1EJo‘ PO

: ; . os factores internos -
(referidos a 1a materia, profesor o medio escolar) es preciso tener presen-
t? aquellos aspectos politicos e ideoldgicos que la contextualizan y defer-
minan, expresanrdo su ccmpiejidad. Escudero(1988:2) 1a define como "un feno-
me?o ideologico y socialmente construido, politicamente organizado como ==
practica socio-organizativa, y personalmente pensado, percibido y realizado
en determinadas practicas que tienen lugar en las escueias". Mas adelénte;.
con motivo de las perspectivas de analisis de la innovacidn, tendré ocastén
de precisar y explicar estas dimensiones.

Con fines de introduccidn, que seran completadas postericrmente,
voy a sefialar 1o que considero las etapas fundamentales(“centros de inte--
rés”) en los discursos{estudios) de la innovacidn educativa, sin entrar uhﬁ;
ra explicitamente en las perspectivas de analisis o en los procesos mismos
de desarrollo. De acuerdo con la literatura de revisiones sobre el tema(Fu
11an, 1986; Gonzalez y Escudere, 1987; Parker 1980; Waugh y Punch,1987} ca
da periodo o discurso es congruente con una perspectiva conceptual!tacnica.

interpretativa o critica) y con un modelo organ1zat1vo(burocratico. profe~-
colaboracian-comunitaria).

s1ona1 autdnomo y centro con cultura propia,

Podemos dibujsr un panorama ¢cifrado, en una primera etapa, en
y reformas a gran escala(1940-60), cen

el estudio y gestion de innovaciones
trado en 1a difusion y adopcidn de las innovaciones, acorde con un modelo -
técnico-burocratico de organ1zac1on(Kemmis 1988:155), centralizado{de arr1 :
ba-abajo" ) y dirigista; que emplea métodos{p.e. Invest1gacton-aesarrol1o'nd’;
fusion) trasladados de otros campns (agricultura, industria) en 1a introduc-
en la confianza de que unas innovaciones racinnal
disefiadas seran desarrolladas(vencidas las barre-,
la practica, pues 1os profeso-
an objetos instrumentales

cian de innovaciones;
técnica y cientificamente
ras de resistencia y adoptados) fielmente en
umidores o ejecutores mecanicos) ser

res(como cons
del desarrollo de 1a innovacion.

La crisis de las grandes experiencias de innovacidn de la década

nodelo "hiperracionalizadc”(Wise,

del 60 y primeros del 70, y con ellas del



1977), y de 1a vician 1nstrumenta11sta de 1a innovacion. manifestada con mo
tivo de 1a constatacidn practica del fracaso de numercsos proyectos innova-
dores(Fullan y Pomfret,1977; Berman y McLaughlin,1976, entre otros), indu--
cen a centrarse como momento critico clave de la innovacion en el desarro--
110 practico(implementacion). Entonces cobra, por ello, un pape} central

la escuela y los profesores, dando lugar a una roncepcidn culturalista del
carbio(importancia de la construccion personal y contextual de los agentes),

En tercer lugar, en los ultimos diez aflos, el andlisis e identifi-
cacion de dimensiones relacionadas con el cambio exitoso, en conexion con =
el movimiento y la literatura sobre "escuelas eficaces" y "mejora escolar®,
subyaciendo a veces un discurso positivistalen el modo de entender la efica
cia), ha contribuido en su versidn mas cultural(Purkey y Smith,1985:362) ¢
sugerir estategias para desarrollar cambios focalizados en el centro esco--
lar mismo como objetivo del cambio, acordes con las nuevas imégenes(“anir—‘”1
guia organizada", "débilmente articuladas", Greerfield,1985; Herriot y ?i'-‘f
restone, 1984; Gonzalez, 1987y Escudero, 1988 a) de organizacign escolar,
que implican una "micro- -politica"(ball,1387) escolar. Por otra parte &% --=
creciente auge, al menos a nivel tedrico, de una perspect1va critico-emanci
patoria ha dado lugar a inscribir la innovacion en un conterto social en --
que deben primar criterios &tico-morales, mas que puramente técnicos.,

M. Fullan(1986), sefialaba en el Symposium sobre innovacién Educa-:ﬁ
tiva (Murcia, noviembre, 1986):"Resumamos dande estamos ahora: fu@ relativa
mente facil documentar el fracaso, fué mas dificil pero posible describir y
expsicar el éxito; serd infinitamente mas diffcil 1legar a algo mejor en 13

gesfién del cambio”.
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- de practicas sociales e institucionales, comprome

2. PROCESOS DE DESARROLLO

0. INTRODUCCION

‘ Desde una perspectiva preferentemente técnico-burocrética(modéio
racionalista de cambio) se ha entendido el cambio o innovacién como un con-
Jjunto de secuencias o pasos, mas o mencs aplicables universalmente(descon--
textualizado), i.e. como un proceso lineal, con un punto de partida{generi;»
cidn-disefio) y uno de 1legada(desarrollo-institucionalizaciani. Actualméﬁin
sin embarge, se tiende a ver el cambio curricular planificado en.unas ;&er
denadas mas dialécticas, en que las distintas etapas se solapan 0 supérpc?

nen; y, sobre tcdo, a cifrarse, no en dimensiones o procesos aislados, sino

en el contexto o "clima ecoldgico para el cambio"(Escudero,1988). Asi Papke
w1tz(1987 82-83), desde una perspectiva critica, afirma: "El movimiento y -f
ei cambio no son lineales, ni secuenciales, ni procesos unidireccionales.
Huestras condiciones sociales contienen un gran nimero de elementos que aé
than entre si de modos nunca completamente especificados, predeterminados,
previstos o planificados"”. i

Sin querer caer en una 1deo1ogia de la "linealidad del cmbio W
efectos analiticos de un cambio curricular especifico, y como puntos de re-j
ferencia en cada modelc de canbio(Escudero,1984), tiene 1nteres diferenciar
un conjunto de fases, procesos O estadios, con validez al meiws cann "15gi- ‘
ca de exposicion", sin suponer con elio que asi tenga que ocurrir en todos
los contextos innovadores. papagiannis et al.(1962), desde una perspectiva
critica, con estos Tines expositivos, adoptan una perspectiva de proceso.-

De hecho, cada modelo de cambio se centra mas en unas fases que en otras, y

cada procesc -a Su vez- es reinterpretable desde una perspectiva curricular.

aungue un proceso e cambio este ~ompuesto por un conjunto

Por otra parte,
+idas ideoldgico-politica-




ghlin, 1976; Berman,1981; Purkey y Smith,1985:383 } tres grandes et&p&s
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mente, @s tambien una sociotecnologia(Escudero 1986 b:14), que¢ implica deci
siones sobre los procesos acerca de camo !levarlo a cabo. i

Gonzalez y Escudero(1987:cap. I111) han realizado una descripcidn
minuciosa de las distintas fases y estrategias de desarrollo, combinando ==
una descripcion de cada una con su interpretacidon desde cada perspectiva de
innovacion; por 1o que me voy a limitar, en unas coordensdas mas generales,
a las grandes etapas que podemos distinguir, incidiendo en los diferentes -
modeios de desarrollo de una innovacidn y en su focalizacion en cada mbérn
to historico. !

A este nivel podemos distinguir(Fullan, 1985 b; Berman y MclLau---

a) ln1c*acion—mov1lizac1on, comprendiendo en ella las fases de d1saﬁo plan
ficacion, difusion-diseminacion, y adopcion; b) Implementacion o uso; y c)
Instituc1ona11zacion ¢ incorporacion al sistema y evaluacion. Aunque el
ceso de cambic es mucho mas complejo que estas tres fases, y anvuelve quchos
factores, pueden ser utilizadas para dar una introduccion a los coh:eptos =
mds utilizados en este campo. Esta clasificacion, hecha desde la perspecu
va de la imp]ementacion(Berman 1981), supone que la difusion-adopcion no
rantiza su implementacion, n ésta su institucionalizacion,

A su vez los distintos modelos y estrategias de desarroilo de uﬁl
innovacion se han centrado preferentemente en unas etapas, que consideran -.‘
claves en su proceso de desarrollo de la innovacian. Asi, los primeros lodt_
los de cambio("centro a periferia”), en 1a década de! 40-60, preferentaler:__
te tacnicos, se ha correspondido su acento en 1a primera etapa ¢ f:;:.bizn _
la década del 70 ha dominado el estudio de 12 implementacion; hoy : :
en como institucionalizar y gestionar los cambics en la cultura escolar.



2.1 INICIACION

Por "Iniciacion" de una innovacion entendemos todos los procesos,
fases o estrategias 2nteriores a su uso en la practica. Comprende(Fullan, -
1985 b) desde la generacidn, disefio-planificacion, difusion-diseminacidn a
1a adopcidn. En los primeros modelos de cambio curricular(p.e. "Investiga--
cidn-Desarrollo-Difusidn"), desde una concepcion gerencial, el procesb' de= i
cambio consiste y se agota en esta fase. Hoy se piensa que la difusidn no - o
implica por si misma un cambio en las practicas de los agentes, puesto qi,:e' :
las nuevas ideas difundidas pueden ser o no adcpt ‘das(decision de 'usar?h .
dnnovacién) y ser posteriormente implementadas(1levadas a la practica)o no. ;

ot

2.1.1 DISETI-PLANIFICACION

de una innovacion(Papagiannis et al.,1982;164; Popkewitz, 1981, 1985;, como
el contexto socioecondmico y politico que las generas, a cuyas demandas =~

La perspectiva socio-politica ha acentuado la fase de "gegragi&'t ;

tiende a satisfacer la innovacitn propuesta, o en ovden a racionalizar el =
sistema social establecido. Ademds del poder politico, hay otros muchos fag_"
tores(Universidad, munde comercial de las editoriales, movinientns'intern"a-,
cionales,etc.) que, a veces, han generado e impulsado una innova-:ién(l)-.

Por su parte la fase de disefio-planificacion, como 1a e\-fi__‘l_)qt'm&n_: :
de un proyecto de snnovacidn y el diseflo de programas, Se ha msﬁdﬂ'adoﬁ-- _
central, especialmente desde un modelo tacnico-burocratico de llg.f;fiﬁimitién_,'
aunque un proceso de innovacion no se limita a &1, debe incluir estrategias
de desarrollo curricu1ar(Short,l982:407). Un disefio curricular debe especi-

1. Bob MOON{1986) muestra que el cambio curricular de la ensefianza de 1;3 -
H;teméticas modernas en la escuela primaria en{Europa ez 1;-dé§:?a ::io .as
der politico centra izado),

no fué debido a las normas oficiales(po ; o s

i i i de texto(especialmente en rancia), jun

bien los proplos editores de libros . gy i

universitarios, me ios U

otros factores(influencia de profesores . 2
;2c:ci6n organizaciones multinacionsles.etc.), los que impulsaron, genera

]

j n y difundisron los cambios curriculares.
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car y justificar qué se debe ensedar, a qué personas, bajo qué principi

de aprendizaje, qué y como evaluar, y cdmo se interrelacionan éstos cop :5-
nentes curriculares. En la medida en que hay diversas perspectivas cur??t
culaies(Schubert,1986), también 12 concepcion y funcion del diseho es va-
riable(desde una construccidn tecnoldgica a una practico-deliberativa). =
Com?_seﬁa1an Gonzalez y Escudero(1987:101): "La planificacidn de una 1;nn
vacion representa un proceso de toma de decisiones. Sus parametros de réj
ferencia, los contextos creados para las mismas, el grado de participa---
cion de los individuos, el contenido y sustancia de la innovacidn, los su
puestos que subyacen a le relacion entre el plan y 1a r2alidad prictica,f

conformarian otros tantos puntos criticos en base a l0s que se diferen---
cian distintos enfoques curriculares”, '

2.1.2 DIFUSION-DISEMINACION

Aunque difusidn y diseminacion pueden ser considerados términos
intercambiables, técnicamente "difusian" se refiere al proceso por el que -
nuevas ideas(programas educativos) son dados 2 conocer a los miembros"ag134
sistema escolar(Leithwood,1985:1182), mientras que "diseminacian® consisti-
ria mas bién(Fullan, 1985 b:1146) en un conjunto'de actividades planifica--
das(“estrategias de diseminacidn) para inducir a 11amar 1a atencidn de léﬁ_ﬂ
potenciales usuarios.

La difusidn representa, entonces, uia de las primeras etapas de -
un largo proceso, pudiendo distinguir(teithwoqd,l985). a efectos dﬂaiﬁticos,
tres subetapas: a)Transmitir informacion de un nuevo programa; b)ggﬁ&ibir
la informacian por un potencial usuario; ¥y ¢) E1 potencial usuarie?;e inte-
resa por 1a informacion. La difusion se ha cumplido cuando se han‘rea11za§a _

las tres subfases.

Hoyle(1971:379) efectia una definicion comprensiva de innovacian,
desde el punto de vista de 1a difusion: “Innovacion es 12 aceptacidn en el
jdea o practica por individuos o grupos U otras unida-
§ficos canales de comunicacion, en una es-
para &1 la innova-

tiempo de algin item-
des adoptadoras, unidos por espec :
tructura social y dado un sistema de valores o cultura®.




cion implicaria-la percepcion como nuevas de un* programa o practi

las potenciales unidades adoptantes, mientras que la difusidn ;erizas1por :
ceso por el que ese programa-practica nuevo se extiende al sistema sZcip:c-
9“ conjunto de canales(agentes institucionales, editoriales comercialesa :-
inspectores, cplegas, asociaciones de profesores o Instituciones pedagé;i--
cas, prensa o revistas profesionales, etc.) pueden ejercer el papel de agen
tes de difusion. La difusion estd asi configurada por las relaciones que ve
mantienen los iniciadores-promotores con los individuos, grupos, institucio
nes y culturas, en una determinada situacion y con unos recursos. En 1a mé:
dida-en que esta relacion sea mas intensa el propio proceso de difusion se-
ra mas completo,

Los primeros modelos en EE.UU. de cambio curricular se centran --
precisamente, tomando como base las Agencias de Extensidn Agraria, en l1a di
fusion-adopcidn de las innovaciones, creando canales de comunicacion y-esi¥¢ '
. mulos externos. Asi el modelo de Rogers(19562) se le ha 11amado "modelo de -
interaccidn social”, porque, poniendo el &nfasis en 1a difusian, se concen-
tra en las relaciones sociales entre los productores de innovaciones y los
usuarios. E1 modelo implica cuatro estadios: primero establecer canales de
comunicacidn para la difusién del conocimiento de 1a innovacion, segundo-
es 1a persuasidn("vender") en orden a cambiar las posibles actitudes y cre- '
_encias negativas sobre la innovacion, en tercer lugar la decisifn ce adop--
tar o rechazar la innovacidn, y en Ultimo lugar la confirmacion pov el gru-
po de colegas de que 1a decision de adoptar la innovacion era correcta;

Aunque, en principio, como he sefialado, la difusidn y disemina--
-especialmente desde una concepcifin tecnolégica
obre todo desde una perspectiva
amplio que la mera difusian de

cion puedan considerarse
del cambio- como sinonimos, cabe entender,

cultural, la diseminacion en un sentido n .5
todo aquel conjunto de actividades y careas que ==

ta en practica®(Gonza-
un proceso mas Com-

1a innovacion, i.e. como
"nedian entre el disefio del nuevo curriculo y su pues
La diseminacion es, entonces,
cia de conocimientos 0 tecnologia a

terascidn entre las personas; ¥, espe-
conocimiento de los factores persona-
fectar al modo cono 10s receptores

lez y Escudero,1987:102).
plejo que 1a informacidn o transferen
Jos potenciales usuarios, requiere in
cialmente, por parte del diseminador,
les, organizativos ¥ politicos que van a 2
perciban y usen 1a informacion.

-




Desde una perspectiva técnica se emplea como sindnimo, en el con-
texto anglosajon, "utilizacion de conocimiento"(Love,1985:334) como "el pro
ceso de aplicar el conocimiento o informacién recibida por los potenciale;_
usuarios acerca de 1a solucian de un problema o para alcanzar un objetivo
incluyendo también el acto de rechazar o ignorar el conocimiento", Lehm1n;

y Xane(1981:16) se refieren a las "actividades promovidas para la infusion
de conocimiento, tecnologias e innovaciones a los escenarios practicos y -
sus aplicaciones". Desde esta perspectiva tecnologica la diseminacion se --
concibe como un proceso de "arriba abajo"(centro a periferia)l, prescriptivo,
de extension Qe productos previamente elaborados(Marsh y Huberman,1984).

Quiza el modelo que ha tenido mayor empleo, desde una estrategia
racional de cambio planificado, como estrategia de desarroilo de innovacio-
nes, ha sido el de "investigacign-Desarrollo-Diseminacidnfdifusion™(R & D,
en que se concibe la diseminacidn como la fase final del proceso de camhio;
Una vez establecidos Tos fines en 1z fase de investigacian y desarroliados'
en paquetes de materidles instruccionales(libros de texto, equipos de labo-
ratorio, films, guias para el profesor, etc.), la fase de diseminacion se - :
dirige a mostrar 10s usos del programa y a formar a quienes 1o van a adop--
tar y poner en practica. ia diseminacicn no implica una interaccidn entre -
productores y usuarios, normalmente es ejercida por compafiias o agentes pu~
blicitarios.

por el contrario, desde tna perspectiva cultural, el proceso dg -
diseminacidn se concibe como 1a jnteraccidn entre 1a propia cultura escaolar
y las nuevas teorias del proyecto innovador(01son,1986 b). La diseminacign
se entiende como un problema de comunicacion entre dos “cultqras“'d1feren-- .
tes, y como una traslacian de un dominio conceptual(expertosiﬁiseﬁadores) 2
otro(profesores). El lenguaje en el que estan expresados los proyectos inno
vadores necesita ser trasladado al lenguaje de los "practicadores“, para

que 1a innovacian sea comprendida(ﬂlson,lQBZ a:27). Como proceso de comuni -
d las transformaciones que debe sufrir el lenguaje

cacign se pueden estudiar &
técnico(Harris,1983) para que, sin graves distorsiones, pueda ser comprendi

do, asi como los medios a utilizar.




Jean Rudd . 2
vador de enseﬂaunczka' disploas: :u;aor::clbaod:sd(ﬁ:u::niitienhouse il ol
ra provocar el encuentro d es Curriculum Project"), pa-
‘ uentro de culturas distintas que supone 1a diseminacign
y desde la experiencia del "Proyecto de Humanidades", dice(Rudduck,1980: :-
140-41) que la diseminacion debe incluir tanto el material curr1cu;ar d; la
innovacion como los medios que cusibiliten al profeserado estar informado,
tener juicios propios y tomar decisiones acerca de lo que impiica y supone
1a innovacidn. Asi, en orden a proporcionar una representacion adecuad; de
la innovacian, sugiere emplear representaciones en video o audio de lo que
sucede en una clase con la experiencia innovadora; entrevistas con alumnés;.-
arofesores, padres y administradores acerca de 1a nueve experiencia, foto-
grafias que representen el contexto de trabajo de la innovacion, grabacio-
nes en que los profesores discutan aspectos del proyecto,etc.; en fin todo
aquello que posibilite formarse un juicio critico de la innovacian, p§95>§§ 
mar una decision acerca de su adopcidn y conocer el potencial del proyecto.

2.1.3 ADOPCION

Con la "adopcion" de una innovacidn nos referimos a la reaccidn -
(receptividad/rechazo, uso activo/no uso) de los potenciales usuarios de --
una innovacion. En propiedad solo se puede hablar de “proceso de adopciﬁn‘
cuando los posibles adoptantes gozan de un grado de opcionalidad y decision
ante 1a innovacidn. En los sistemas en que se utilizan estrategias coerciti
vas de adopcion{como -en general- en el espafiol, salvo algunas innovaciones
especificas) se debe hablar, mas bién, de implantacidn(el disgﬂo de un pro-
grama y su difusion implica, postulada previamente, Su adopciin);:iﬁg cuan-
do una implantacidn determinada pueda, luego, provocar actitudes 'tbhioaan-_
tes" 0 ndisonantes" con 1a innovacion impuesta. :

En general, dentro de 1a teoria de innovacion educativa, el proces

n ha tenido dos conceptua11zaciones/pricticas: a) Una primera
z adoptada 1a innovacidn sera eje--

e focaliza en la adopcian.=-

so de adopcid
mas tradicional que considera que una Ve
cutada ; por 1o que el proceso de jnnovacian s




Una ampiia literatura de la década del 60 se dedica a analizar }a resist

cia inicial de 1os individuos al cambio y desarrollar estrategias(prop1a§n:
del "marketing") para campiﬁr las actitudes hacia la innovacidn, provocando
su adopcian. En otros casos se trata de emplear expertos, consultores o

-

agentes externos de cambio como estrategia para favorecer la adopcidn de in

novaciones. En este contexto la cura de Everett Rogers(1962; Rogers y Shoe-
maker, 1971) resulta ejemplar para explicar cqmo deciden los adoptantes po- '
tenciales adoptar/rechazar una innovacidn, y -sobre todo- qué estrategias
pueden utilizarse para facilitar la adopcion del cambio.

b) A mediados de los afos setenta(Baldridge y Deal,1975; Berman, -=
1981; Parker,1980; Fullan y Pomfrett,1977) surge una reaccign critica con--
tra gste enfoque, resaltando estos aspectos criticos:

1. Estos estudios se centran en el estudio de los individuos como -
adoptantes, cuando mas bién son las crganizaciones, centros y factores orga
nizativos(politica de cambio, tipo de cambio,etc.) los que explican 1a adéE'
cion. :

2. No se puede asumir que la adopcidn implique la implementacion y 8
desarrollo de la innovacidn. Esta es sdlo la primera etapa del cambio, y
no garantiza que el cambio sea implemen*>do o incorporado al sistema esco=-
lar. :

3. Estos astudios estaban focalizados primariamente ) innovaciones
técnicas (nuevos productos farmacéuticos o nuevas semillas agricolas), en --
las que es facil medir y evaluar; pero 1as innovaciones educativas no pue-=

den ser tratadas del mismo modo, ni el agente externo puede ocupar el mismo e

papel.

Por 1o que a mitad de 1a década del 70 en 12 literatura anglosa-
jona sobre innovacion se focaliza el problema en 12 1mp1ementaci6n(postadqg ‘
cign) dei cambio. racando 12 adopcion a ser considerada sglo como una prime
ra etapaly no final) en el proceso de su puesta en practica.las investiga-=

ciones se dirigen a estudiar 108 aspectos de 1a organizacion escolar que fa

cilitan asimilar una innovacian, especialmente 1a compatibilidad y viabili-
politico y -

dad de una jnnovacion en un determinade contexto organizativo,

economico.
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2.2 IMPLEMENTACION{DESARROLLO)

2.2.1 PERSPECTIVA HISTORICA DEL ESTUDIO DE LA IMPLEMENTACION

La crisis del modelo "hiperracicnalizado"(Wise,1977) de las expe-
riencias planificadas a gran escala, dentro de la euforia de Tas reformas -
educativas de 1a década del 60, entra en crisis en la década siguienu,‘ﬂ g
lerada por la propia crisis economica que no permite invertir las l‘l‘:ta;':-ﬂ‘:-
naciaciones exigidas(Porter,1980: 79-80). En la década del 70, ademds, 1a
investigacidn se 1imitd a corstatar y documentar fracasos en el desarrollo
practico de las innovaciones técnicamente bien disefiadas, de acuerdo con
modelo racionalista del cambio. Las razones normalmente aducidugr.ﬁ_ ten-
cia 21 cambio de) profesorado, deficiencias técnicas en i& tiﬂ't:siéuw %)
no logran explicar los fracasos de la innovacion, medida ésta c"a'in;‘ptt,ru?w,'
de ejecucidn fiel y mecanica. Como alternativa surgen los estudi  (Fellan
y Pomfret,1977; Berman y MclLaughlin,1976; Berman,1981) centrados en 12 in-
plementacion o desarrollo practico. Como sefiala Futlan(1985 b: 1146): "Es -
durante 1a décaaa de 1970 cuando ia investigacion surricular se 1ega a
con los estudios de implementacion, de 1o que ocurre €n las au--
n la extension del cambio. A’gunos 1mm‘fp~
dores se interesan en el grado de implementacion en relacion con lum
ciones de 19s disefiadores, mientras que otros se interesan en expw
cjmbios tienen lugar independientemente de los disefiadores”. Setmﬂ'luv
ahora, mas que centrandose en los individuos, las escuelas .y su ea;grno co-
mo clave de la jmplementacion, las estrategias usadas para ‘mpiementar "-"f
cambio, las caracteristicas de los profesores, _ ;

Quiza el estudio ejemplar-base de toda esta literatura puede m_ :
el Proyecto de 12 Rand Corporation, dirigido por P. Berman y M. Hcl,aughjing-,_
sobre "Programas federales en apoyo del cambio educativo“(!-‘edet:ﬂd?rogrx |
Supporting Educational Change), desarrollado durante toda 1a década, SO

., io". que consta inicialmente de ocho
programas relativos a "agentes de campio®, q

preocupar,
las, y qué factores influyen e

etc.




volumenes A través de la revision i
Laughlin 1legan 2 1a conclusign :e :39":Ti§°i:iu:::::35‘°”°5- e
‘ , es federales dirigidas
3 la mejora de los procesos de cambio en los distritos escolares deber ori-
mar schre 1as que se orientan a la mejora de los resultados educativos“kvol.
VIII, 1978, pag. X). El1 método de disefio/difusidn o centrarse en los resul-
tados aparecen como menos relevantes que la naturaleza y calidad en el desa
rrollo de 1a implementacion practica. El1 contenido y disefio del proyecto f;
sultaba ser menos relevante para su éxito que la "adaptacian mutua" entre':
el proyecto y los participantes(con el consiguiente cambio tanto del proyec
to coms del escenario). E1 aspecto central de este enfoque es que la natuf;
leza exacta de la implementacion no puede . r preespecificada de antemano;_

sino algo a negociar con los.usuarios, segiin 10 que consideren mejor en ca~
da situacian. 4

Surgen asi todos los estudios centrados en 1a implementacion, en-
tendida como un procesc de llevar a la practica un programa. juiza hafsiiéj'“
Fullan(1982) uno de los investigadores que ha formalado mejor un marco con-
- ceptual parz investigar la implementacion de los rambine adycativos. Esta -
}.perspectiva ha tenido muchos y fructiferas derivaciones porque{Mopkewitz, -
'1938:176) "este enfoque asume 10s compromisos de las ciencias siﬁbél?cﬁé:*_“_:
la negnciacién, las interacciones personales y el lenguaje sé consideraﬁ'fu ”
aspectos-esenciaTes para comprender camo los individuos definen sus engcgg .'
tivas acerca de los comportamientos apropiados y plausibles”. Se_con}idera-l'
ra_ancentro escolar y a los profesores como agenies con una “cultura” pro=
pia que modularan y recortruiran el propio proyecto de innovacian.

2.2.2 CONCEPTUALIZACIOR DE LA IMPLEMENTACION

podemns definir la ;mplementacion como wel proceso de llevar 2 Ta~i}
practica una jdea, programa 0 conjunto de actividades que son nuevas para =
1as personas que intentan efectuar el cambio”(FuTlan.1983:216). Este ejem--
plifica el proceso de 1mp1ementac16n con esta figura:




FACTORES QUE AFECTAN

EL CAMBIO A LA IMPLEMENTACION

SU USO EN
LA PRACTICA

RESULTADOS
Un nuevo pro-

grama 2> mode-
lo.

:;anificados o estra Con 2

gicos. - Thol ; secucién,
eme

No planificados o plementacibn|ed[Actitudes,

contextuales ete.

Como indica la figura, "implementacion" tiene el significado de -
1levar a la practica ciertos objetivos/resultados, que han sido previamente
intencionados. 5i estos no son conseguidos, hay dos posibles explicaciones
logicas: a) E1 modelo no es adecuado para ia practicali.e. el nuevo progra-

ma es inadecuado); b)El modelo no ha side correctamente implementado(i.e. -
el nuevo programa es potencialmente adecuado, pero por otras razones sus po
sibilidades no han sido realmente l1levadas a cabo), En cualquier caso, 1l::
plementar un curriculo depende de ciertos factores planificados(estratégi--
cos) y no planificados(contextuales), que estan operando en la situacian.

Fullan ha diferenciado(Fullan y Pemfret,1977; Fullan,1983; 1985 c),
dentro de 1a literatura sobre el tema, dos perspectivas en el estudio de la
implementacian(Enfoque sobre 1a “fidelidad o programado" y sobre “el proce-
so 0 de adapatacion mutua", que vienen a coincidir con la propuesta de Ber-
man(1981) de "Perspectiva de adopcion" y “Perspectiva de implementacida; y
con 1a de T. Aoki(1984) entre “Implementacion como accidn instrumental” e
“Implementacion como accion practica".

A.- Perspectiva de fidelidad(Adopcidn o accidn instrumental):

Se trata, con un razonamiento de medios/f nes, de medir la con---
gruencia/corresponﬁencia o fidelidad entre el uso actual de la innovacidn y
1o planificado por los expertos. ¥ista en términos unidireccionales se tra-
ta, por tanto, de medir las practicas en 1a medida en que se conforman(i.e.
son fieles) a las intenciones de 1os planificadores, p.e. d traves de los -
"niveles de uso" de 12 innovacian{Hall .t al., 1975). Implementar un curri-
culo es administrar, eficaz y fielmente, un preucto consumido por los alum
el grado de correspondzncia entr2 el uso ceal
¢ cambios organizativos, de componentes Cu
preveiar los disefiadores

nos. Csta vendra marcada por

de 1a dnnovacion(ya sea 2 nivel d
rriculares o de innovaciones especificas} y el que
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z ograr cuando ®e usan en las tprmas apropiadas 34gomo se les disefia
or.lo tanto, la primera fuente'que debe exaﬁﬁhars; 8s como se estd realmen
te implementando el programa en la sa%a de clasg y en las escuelas"(2) 5

p *
B.- Perspectiva de proceso o adaptacian mitua:

% Desde este enfoque se asume que es inapropiado medir la 1mplementa-
cign focalizandose en la fidelidad, mas bién Bay que centrarse en &l procé:
so de adaptacidn que hacen los usuarios, considerando 10 que es mejor mas
apropiado para su situacion. Describir las variaciones que una innovacion -
experimenta en su uso, estudiar las adaptaciones especificas que se han he-
chs de un curricule, concibiendo 1a implementacidn como un “proceso adépta~
tivo matuo" entre usuarios! ahora,mds bien, agentes) y el proyecto oficial,
serian las tareas basicas. Como destaca Aoki(1984:116), una implementacidn

como "accign practica", implica transformarlo de acuerdo con la situacidn a
través de una reflexidn critica sobre el curriculo y sobre 108 supuestos ==

que subyacen a su accion.

Hay, entonces. significativas diferencias(en el fondo las existen |

tes entre un enfoque técnico-experimental y uno cultural) entre entender 12
implementac16n-desarro110 desde una u otra perspectiva. Desde el enfoque de
fidelidad se entiende que se pueden formular indicadores para medir el gra-

do de desarrollo homogéneo que seé ha hecho, mientras que desGe und perspecs
n cambios(que incluso pueden ser mas aprepiados) -
La perspectiva "prog-amada” enfatiza en una es- _ 
priori, en que se entiende hay una claridad -~
y conisenro en objetivos; mientras la de adaptacidn se basa en premisas mis
abiertas(objetivos conflictivos, desarrollo incompleto y mas plural,etc.).
Las ﬁnvestigaciones son, pues, variables segilin se acuda a una u otra: Un.«

tiva de proceso se esperad
adoptados por los usuarios.
ttucturacidn y especificidad a

nControl de calidad del currfculc que se ha implementado por un -

2. H. KIM:
en UNESCO(1976), pdg. 160.

cierto tiempo",




perspectiva de fidelidad salo puede ser empleada cudndo estin muy especifi
cados y claros los componentes de la innovacion(p.e. "materiales a pfiébai:
del profesor"), una perspectiva de adaptacign o pfocesual es mas adecuada -
en situaciones en que individuos o grupos rechazan una innovacidn, o su de-
sarrollo debe ser adaptado a una variedad de situaciones, etc. :

Una de las lineas de investigacion mas fructiferas en esta pe s--
pectiva de adaptacicn mitua, que analizaré especificamente en el capitulo
cuarto de esta parte, ha sido la de entender el proceso de implementacion -
como una reconstrucciaon personal{o "accign practica") entre el plan innova-
dor y el profesor como "agente de desarrollo curricular”(3), mas que como -
consumidor/gestor pasivo. Centrandose er 1a figura del profesor, ha permiti
do conectar las investigacicnes sobre innovacion educativa con las mas cu;:
litativas sobre "el pensamiento del profesor"(Escudero, 1986 a), y en anali
zar como interpreta, filtrandolo per sus "¢ . ias personales" y creencias,‘
el proyecto curricular, convirtiéndolo en “"curriculo-en-uso”.

2.2.3 FACTORES QUE AFECTAN A LA IMPLEMENTACTON

mentada se han

para explicar el grado en que una innovacion es imple
implementacion.

estudiado los factores que afectan o est3n asociados con l1a

cada factor por si mismo aisladamente no explica 1a implementacicn, @sta es

resultado de una combinacion de factores. La investigacion de factores se =

ha visto potenciada cori el analisis de "escuelas eficaces", del que haré -

referencia posteriormente.
Segiin Fullan(yid. cuadro I adjunto), en primer lugar, las diferen--

tes caracteristicas o atributos con qué es percibido una cambio pfopuesto -
den influir en 12 probabilidad de

queilos que 1o van a desarrollar pue
tica. En 1a obrc de Rogers Yy Shoe-

por a
ealmente el cambio ocurra en la prac

que

3. Vease BEN-PERETZ,M. ¥ KREﬁEB,L, 1979; BEN-PERETZ et al., 1982; BEN-PERETZ,
1984 a;.CONNELLY y BEN-PERETZ, 1980; GONZALEZ GONZALEZ,1986-87; OLSON, 1980,

1982 a; SHOR",1982; VILLAR ANGULO,1988;
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maker(1971) se identificaron ya un conjunto de atributos que contribulan a

su adopcion: relativos a Ventajas, compatibilidad, comp1ejida5, procesuali-
d??, etc. Aunque esta investigacion estaba focalizada en el proceso de adop
cion individual(sin tener presente el contexto organizativo),contribuyd a 2
que la investigacion se centrara en estudiar las relaciones entre atributos
del cambio e implementacinn subsecuente. En conjunto las caracteristicas en

si de la innovacion no estan fuertemente correlacionadas con la implementa-

cian(Porter,1980:81), sera su conjuncion con otros factores la que explique
ésta.

Cuadro 1

FACTOREE QUE AFECTAN A LA IMPLEMENTACION

A)CARACTERISTICAS DEL CAMBIO

1.Necesidad y compatibilidad
2.Claridad
3.Comple jidad
4,Calidad y practicabilidad
(de los materiales curriculares)

B)CONDICIONES CONTEXTUALES A NIVEL ESCOLAR--LOCAL

1.Maturaleza de las decisiones de adopcifn
2.Cultura y clira organizativo del Centro
3.Relaciones entre profesores

4.Papel del directo:r v agentes de cambio

C)ESTRATEGIAS DE IMPLEMENTACION

1.Formacion y desarrollo profesional de
los profesores

o.Mecanismos de retroalimentacién

3.Apoyo de recursos

4,Participacidn

D)FACTORES EXTERNOS(SOCIO-POLITICOS)

1.Politica de cambic y disefio curricular
2.Financiacidn de recurszos materiales

3. Asistencia técnica ’
4.Evaluacion de la innovacidén

{Tomado de FULLAN,1982:56; 1983:222; 1985 c:1210)

Los cambios curriculares no estdn siempre basados en uae valoracion

u necesidad y compatibilidad, especialmente en relacion con la percep ==
La claridad sobre

de s
cion de los profesores y centros en que va a tener Tugar.




objeti i
Jetiyos y medios o estrategias para 1levarlo a cabo es uno de los atriby-

tos ma s i ‘
mas destacados en los procesos de cambio curricul ir, para que loy agen-

tes puedan entender el cambio, darle significado y desarrollarlo en la prac

tjca.Adquiere‘m&xima especificidad en el enfoque de fidelidad o programado,
1 el et i e Bt e S
‘ pecificacian absoluta de metas y
Ted1os, depende en general de la combinacion y asociacian de otros factores,
esta como dice Fullan(1985 c:1210) no es un fin en si mismo.La complejidad
se refiere a la dificultad y a 1a profundidad de cambios requeridos(en habi
1idades, métodos, actitudes, pensamientos, etc.) por los individuos que h&g
de desarrolarlo. La percepcion de complejidad depende de los individuos o -
grupos. Por Gltimo, la cuarta variable(calidad y practicabilidad de los ma-
teriales de aprendizaje que van a ser usados) es obvio que una deficiente -
adecuacion, usualidad y calidad de los materiales influye en su implementa-
cién, al tiempo que en su practicahilidad(posibilidad de 11evarlo a la prac
tica y adaptacion a los contextos particulares). g

Las condicioees locales de la unidad de adopcian se refiere a to-
dos aquellos elementos situados a nivel de Centro(clima organizativo, carac
teristicas, relaciones entre los profesores) que pueden afectar a su puesta
en practica, tales como el propio proceso de adopcidn(forzado, mecanico o -
como solucion a problemas), el apoyo administrativo externo y el propio cli
ma que exista en el Centro como nunidad de cambio": relaciones entre log #«
profesores, papal del director como facilitador activo de un plan de cambio.
Hord v Hall(1987) encuentran una correlacign alta(0.74) entre intervencign
activa del director y niveles de implementacion exitosa. En la literatura -
sobre Organizacion escolar, Escuelas eficaces € innovacion se ha destacado
el papel del director como mider instructivo”(4) en el desarrcllo del cam-
bio: clarificando objetivos y metas, apoyando los procesos de cambio o pro-
moviendo un clima de aprendizaje; en suma, un papel de dinamizacion del cam

hio en el ambito educativo e instructivo del Centro. Este papel de lider no

se da aisladamente, sino en un contexto, y en unién con otros factores aso-

n GONZALEZ GONZALEZ ,M.T.:"La funf—
ilo de la escuela". Comuni-
1 Centro Educativo", La Ra-

4. Una revisién actual de la literatura e
¢ién del lider instructivo como &

de Estu
cacibn presentada a *Jornadas :
pida(Huelva), 8-10 Febrero 1990, policoplado(lo PP«
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ciados, 1 te i
que faciliten y hagan posible tal funcidn de promocidn de nuevo
dos de trabajo y practicas escolares. .

e Referente ? las "estrategias de implementacidn”, hay todo un -
p de investigaciones que ponen de manifiesto como pocos cambios ocu-
rren en la practica cuando no hay estrategias de formacidn del profesorad

no sdlo antes de la implementacidn{enfooue tradicional), sino, de acuer:oo:
con enfoques mas actuales(Villar Angulo,1986 b; Marcelo Garci; 1989), du--
rante el desarrollo de ta misma. Si un cambio implica aprender‘a hace; algo

nuevo, el perfeccionamiento o desarrollo profesional de los profesores cons
tituye una condicidn sine qua non del cambio. .

Dentro de las estrategias de facilitacidn del desarrollo de las -
innovaciones se ha destacado el papel de los Agentes de Apoyo!externo o in-

terno) para potenciar iniciativas de cambio. Aunque el papel de estos agen-
tes no se limite(Fullan,1982: part. II) a la fase de desarrollo de 1a inno-
vacidn, cifrandonos en ésta se ha sefialado una doble estrategia(5): a) Es-
trategia de contenido: papel de especialista con funcidn de transferenc1;-

externa de cciocimiento, en una relacidn jurdrquiza y presceiptiva, para im
plementar eficaz y fielmente una innovacion especifica; b)Estrategia de pfg
ceso: papel de facilitador y generador de dindmicas de cambio interno y de-
sarrollo local en un proceso de resolucidn de problemas(identificacidn de -

problemas y necesidades, proponer soluciones y modos de 1levarlas a la prac
tica) por el propio grupo local.Sin embargo se considera que ambos papeles

no son dicotdémicos y que probablemente sea adecuada una combinacién de am--
bas estrategias. Este doble papel es congruente con el paso de una concep==
cibn técnica del cambio(funcifn lineal y eficientista) a una concepcidn cul
tural{funcidn de apoyo a procesos de desarrollo local).

ién de la literatura sobre el tema puede verse en ES-
uacibn de los equipos pgjcopedggégig9s de la Comu
e Padrid, 1990, pp. 11-31; ¥

e agentes de apoye -
»Jornadas de Estu-

Febrero 1990, poli~

5. Un andlisis y revis

CUDERO MUNOZ,J.M.: La eval
nidad de Madrid. Madrid: Comunidad futdnoma d

-'___‘._M g

en NIETO CALVO,J .M.: "Hacia un encueniro relevante entr
externo y Centros educativos", Comunicaciln presentada a
dio sobre el Centro Educativo", lLa Rabida(Huelva), 8-10

copiado(i2 pp.)-
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Asimismo se tienen que establecer canales de comunicacidn(retroass
—_— . % , . €.
entacion) que sirvan para detectar los prbblemas y necesidades que van sur

giendo en la puesta en practica y se aporten los apoyos y soluciones oportu
nas(p.e. equipos de "coaching”). El proyecto de "Red de escuelas" de Huhefj
man(Huberman y Lévinson,1988), con una metodologia de solucian de problemas

como dispositivo permanente de apoyo 2 los problemas practicos que van sur-
giendo seria un buen ejemplo.

Por Gitimo un conjunto de variables externas al Centro escolar(si-
tuadas a nivel de decisiones politicas del cambio) pueden desempedar el pa-
pel de facilitadores o inhibidores de 1a implementacian curricular: tipo de
disefio emple~do, sistema de planificacicn curricular, financiacion de recur
sos, etc. De todos estes factores y variables Fullan(1986) considera que Ly
tres son los mas relevantes a nivel escolar: la funcian del perfeccionamien
to y desarrollo profesional de los profesores, 1a funcian de los directoré;
escolares, y un tercer factor que relaciona los anteriores: la cultura o ==
clima organizativc de 1a escuela,

2.2.4 FACTORES ASOCIADOS A LA EFICACIA Y EXITO DE LAS INNOVACIONES

Relacionado con las consecuencias(analisis del contextc escolar)
de la implemantac.3in, y con el movimiento de las 1lamadas "Escuelas eficaces"”
(Effective Schools), en 1a sequnda mitad de la década del 70, surge con ===
fuerza el andlisis de los factores de la eficacia y éxito de las innovacio-
nes y mejora escolar. Ahora bién, es preciso distinguir(Clark, Lotto ¥ Astu
to, 1534: 43-46) un periodo anterior & 1970, caracterizado por astudios ==
cuantitativos sobre amplias muestras y andlisis correlacionales entre carac
teristicas de los centros ¥ los resultados de los alumnos(Good y Brophy, -~
1986). E1 sucesivo fracaso de este tipo de investigaciones, debido a que en
conjunto no encuentran diferencias significativas entre resultados de 1os =
alumnos ¥ caracteristicas del sistema escolar, provoca un giro, acorde con
las nuevas lineas mas cualitativas de investigacian y con el acento que las
teorias de innovacion ponian en el proceso de desarrollo, desy.és de 1970,

caracterizado por estudios descriptivos de casos de escueleas especificas =~

aue muestran @xitos en su funcionamiento.




Estos analisis se cifran{Purkey y Smith,1985:356) en las condicio
nes escolares que, con una metodologia de signo cualitativo{procesos, pr&ct
ticas y observaciones en profundidad), nos wmarquen la cultura, clima o --
"athos" de la escuela. Como afirma Fullan,1985: 398): "Entender el @xito es
colar implica conocer Eﬁﬂﬂ los factores operan en un contexto particular, i

mas que establecer una lista de factores asociados con un mayor rendimiento
de los alumnos”. Un conjunto de investigaciones y revisiones de la literatu
ra sobre el tema(Huberman y Miles, 1384; Fullan, 1985; Purkey y Smith,lQng
han sefiado un conjunto de factores o caracteristicas que contribuyen a la -
eficacia de los Centros, que ahora no voy a resefar, pero todos ellos coin

ciden{Purkey y Smith,1985:362) en que €1 lugar de la mejora escolar es el -
centro mismo.

E]1 estudio de las"escuelas eficaces” ha producido un "corpus” de
conocimiento positivo que puede ser usado, con las debidas restricciones(en
cuanto a su generalizacion y prescriptividad), en el proceso de mejora esco
lar. Lbégicamente,por el papel que el contexto juega en cada una, no se ha -
generado una teoria unificada( Wimpelberg et al., 1989), que nos sirva para
gestionar el cambio, pues "conocer como opera en un contexto es diferente -
de como implementarlo en otro"(Fullan, 19852:398); por otra, en esta fase,
se ha tomado conciencia de que nc cabe un proceso linealmente planificado o
disefiado del carbio. Las investigaciones ponen de manifiesto que inv(.ucrar
a los profesores en la toma de decisiones es esencial para el éxito de 1a -
implementacicn de! cambio educativo. Una alteracign del clima cultural del
Centro, del sistema de valores, de los agentes facilitadores y una relacion
colaborativa son, entre otros, factores asociados con los “centros eficaces”.

Contar con una teoria descriptiva del cambio(conocer 1a cgusa) no
significa 13gicamente --a no ser cometiendo una "falacia naturalista"-- po-
der prescribir, transfiriendo a otros contextos, qué hacer para qué ocurra
(Leithwood y Montgomery, 1982:158); pero si es una base para sugerir patro-
nes de accign y lineas de trabajo adecuadas para promover el desarrollo de

innovaciones, al tiempo queé -en sentido contrafactico- pera indicar 10 que

no se debe hacer.




2.3 INSTITUCIONALIZACION

Lon esta tercera fase(Berman y McLaughiin,1976) en los procesos -
de innovacian me refiero a cuando un proyecto inncvedor cesa de ser “"espe--

cial”, se ha “integrado" por el uso continuado, como rutina, y 1lega a for-
mar parte del sistema o Centro escolar. Otros autores la 1laman “Incorpora-
cion" o "Valoracion". En cualquier caso nos referimos a que las ideas/prac-~
ticas,consideradas como nuevas en las primeras etapas{difusion-adopcion),
1legan a formar parte de los procedimientos y modos de pensar de los agen--
tes escolares, cesando de ser nuevas. Leithwood(i986) sefiala, desde una --
perspectiva mas t1en técnica, que muchas procesos de innovacion curricular
carecen en sus inicios de una idea clara del estadio a lograr, por lo que -

en su proceso ro pueden adoptar los procedimientos operativos{estrategias)
que contribuyan a dicha inst "ucionalizacion.

Fullan(1985 b:1147) se refiere con esta tercera fase al hecho de
cdmo son subsumidas las innovaciones dentro del sistema y con qué conse---
cuencias. En la medida en que el grado de institucionalizacion viene dado -
cuando un cambio ha sido rutinizado, el impacto del cambio puede y debe ser
evaluado. Precisamente un problema clave es que las innovaciones, por su ==
propia dinamica, tienden a desgastarse con el tiempo Tlegando a su rutiniza
cidn. Por eso, en esta fase, me voy a referir, brevemente, a la evaluacion
de las innovaciones; y, en segundo jugar, a las estrategias para generar €
institucionalizar cambios.

2.3.1 EVALUACION DE LAS INNOVACIONES

La literatura sobre evaluacion, especialmente de resultadss, es.-
muy amplia, y aqui renuncio explicitamente a e?trar en el tema qu? lI:va;:T
inuy lejos, no asi tanto a procescs de innovacion. En una p?rspect1va :05 ;
delidad podemos medir los resultados de un programa comparandoloz c:nCién :
objetivos del programa. Pero en una perspectiva procesual (o de adapta

E “
mitua) es mas dificil -por los factores que han afectado, condicionado y re
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Lonstruido 1a innovacion- valorar cualitativamente la innovacion. Por ello

la mayor parte de los estudios de evaluacion de innovaciones se refieren a

una perspectiva de "fidelidad". Desde estas coordenadas se habla de un"con-
trol de calidad" de un programa, como lo hace Lewy(6):

"Un programa que se ha incorporado exitnsamente dentro de un sistema
educacional y ha tenido una calurosa acogida del profesorado, puede deterio
rarse con el tiempo. E1 deterioro total o parcial puede ocurrir en todo el_
sistema o solo en ciertas areas o escuelas. Para prevenir ésto, debe mante-
nerse un permanente seguimiento del controi de calidad del programa. E1 con
trol de calidad debe hacerse mediante el estimulo a aquellas escuelas en s
las que el programa se implementa en forma adecuada y reforzando aquellas -
en que la implementacidn ha sido defectuosa. Este control debe, ademas, re-
velar cuando algunas o todas las partes del prcgrama deben alterarse o reem
plazarse. De éste modo, el control de calidad puede conducir a la actualiza
cion del progkama viejo o al desarrollc de ruevos programas”.

Fullan(1985 c:1212), desde una perspectiva procesual, sitia estos

tres conmponentes en la evaluacion de una innovacion curricular:

A : B C

e
; 3 APRENDIZAJE Y
FACTORE’ QUE HAN AFEC EL ESTADO DE IMPLEMEN ol
TADO A LA IMPLEMENTA- & | TACION EN UN TIEMPO OTROS RESULTADOS
CION CUKRICULAR _J DADO

Examinando cambios curriculares especificos seria posible eva--
luar A) Los factores que han afectado a 1a implementacion, B) Cudl es el
estado actual del cambio en la practica en un tiempo dado, y C) E1 impacto
de la imp1ementac16n en el aprendizaje de los alumnos, actitudes, capacidad

organizativa y otros resultados.
En principio implementar un curriculum significa tener alguna idea
de 1o que se pretende conseguir. Hoy contamos con una amplia instrumenta-=--

cian de formas y modelos de evaluacion(p.e. stufflebeam y Shinkfield,1987;

&

1 r{culo", en UNESCO(1976), -
de la evaluacifn del cur:
5., LEWY,A.: “Naturaleza

pég. 38.
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House,1986). Pero los resultados de los alumnos por si mismos no proveen de

informacicn de la fuente del probdl . ' :
bios de hecho han ocurrido enpla pi?iéizzzjiiizzosttnjfcadores bt Camt-
factores han condicionado tales cambios Desz gl S et
; . e una perspectiva de proceso
no 5010 se deben examinar a la luz de los objetivos de la innovacign, sino
también queé otras corsecuencias(no intencionadas) ha tenido la innovacien.
Como sefiala Fullan(Ibidem): "La mayoria de la literatura del campo no trata
investigaciones que examinen las relaciones entre proceso de impiementacien
y resultados.Casi la totalidad de ios estudios examina aisladamente uno u
otro, pero los estudios de investigacidn de estas relaciones estdn en las
primeras etapas de desarrollo y plantean algunas dificultades intrinsecas”.

S hay,desde una perspectiva de fidelidad principalmente, sustan-
ciales desarrollos para medir la implementacidn, unidos a la medida de "ni-
veles de uso” de cada componente curricula: . Hall y Loucks(1975,1977) y su
equipo de 1a Universidad de Texas han desarrollado un procedimiento concep-
tual y metodoldgico para medir los r:veles de uso{ocho niveles) de una inno
vacibn(7), segin una escala que va desde su no uso sequido de um uso mecani
co o rutinario, y liegando a la integracién y renovacién. Incluso han dise-
fado instrumentos analiticos para describir los cambios introducidos por ==
los individuos en la innovacién{11amados por ellos “configuraciones de una
innovacién"), distinguiendo entre lo que es una variacién aceptable de 1a -
innovacion y 1o que consideran una configuracién inaceptable. Su principal
problema estd en que sblo es aplicable a innovaciones altamente definidas
("fidelidad") y a que su medida es invidual, mds que focalizada a la organi .
z7acién y Centro.Se emplean entrevistas(con disefiadores de 1a_1nnovac16n. fa
cilitadores y usuarios), escalas de observacién, cuestionarios y andlisis -

de contenido.
Desde una perspectiva de proceso se emplean procedimientos abier-

tos, cualitativos, que permitan describir que cambios introducidos en la ==
practica han resultado exitosos. Por ello quizd se pueda aprender de los ®€

Véase infra PP- . Para otras escalas ¥ modelos de evaé:?cibn del
;;ado de £E;iementacion.‘g;g. p.e. la escals de RUBIN ¥y sTUCK(1982) .
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todos de evaluacién en la "Investigacion en Accién"(8). En esta perspectiva

procesual es muy importante incluir en el disefio de la evaluacién los facto

res que han condicionado y explican el desarrollo de la innovacidn. Y es --
que "ciertas reformas no producen efectos, otras provocan efectos inespera-
dos o incluso opuestos a las intenciones iniciales y otras, por su propia -

dinamica, vuelven a crear en algun otro punto del sistema educativo el mis-
mo desequilibrio que pretendian corregir"(9).

2.3.2 ESTRATEGIAS PARA GENERAR E INSTITUCIONALIZAR CAMBIOS

La preocupacidn actual en innovacién educativa, de acuerdo con
Fullan(1986), estarfa en el desarrollo de estrategias de innovacidn, capa--
ces de generar el cambio en la escuela. Después del camino recorrido y reco
giendo 12 experiencia acumulada, varios factores contribuyen a snmarcar c6-
mo se plantea el tema: "La revisién de proyectos innovadores y 1a consi==-=

_ gquiente identificacién de diversos factores asociados con el bu:n desarro-- i
110 de proyectos de cambio educativo que se sittan en 2! 3abito de Ta escue
la como organizacién, han dado pie 2 la elaboracién ce diversas estrategias
de renovacidn basadas en la misma"(Escudero, 1988a: 91). |

La complejidad del desarrollo de las innovaciones, tal como nos
han sefialado los analisis, y los resultados de las "escuelas eficaces", han
destacado que el centro escolar es la unidad del cambio, y dentro de el, el
profesor como agente activo de desarrollo, por lo que se intenta “potenciar
estrategias que se generen y desarrollen en y desde el contexto escolar y
con 1a participacidh de todos los profesores"(Gonzalez, 1988:30). Al mismo
tiempo 1a emergencia, en una situacién de crisis, cada vez con mayor fuerza

B. Vid. ESCUDERO, 1987 a; STENHOUSE,1984:143—171; 1987; ELLIOT,J. et al.(19q7):
Inveatigacién-Accién en el aula. Valencia: Conselleria de Cultura, Educacio

i Ciencia; KEMMIS,S. ¥ McTAGGART ,R. (1988): Cémo planificar la Investigacidn-
hecién{Trad. de R. G. Sal)oado), Barcelona: Laertes.

9, UNESCO: Las reformas de la educacidn: experiencias ¥y persectivas, Paris:
Organizacidn de las Naciones Unidas para la Educacidn, Cisncia ¥ la Cultu a,

1981, pag. 21.
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de una perspectiva critico-emancipatoria en e] cambio educativo ha dado lu-
ar i '

gar a que hoy una estrategia de cambio escolar tiene que tener en cuenta el
contexto social e historico en que se inscribe Y, sobre todo, los objetivos

que se pretenden, juzgebles no tanto con criterics de eficacia, sino de =
emancipacion{criterios ético-moraies).

Asi las estrategias y propuestas metodologicas para promover el -
cambio en la escuela, aunque diversas, comparten estos principales supues--
tos y principios comunes, que Escuderc(1988 a:91-92) resume:

"a) La egcuela como unidad debe constituir el foco y el contexto mas adecua
do para el desarrollo del cambio educativo. Este no ocurrira a no ser que‘:
se tenga en cuenta las variables escolares y los contextos en los que las -
escuelas funcionan.

b)La escucla y los profescres han de tenmer la oportunidad de apropiarse de
la innovacion, de decidir sobre la misma, de controlar sus contenidos y de-

sarrollo.

¢) Ha dz propiciarse un clima de colaboracion en las escuelas y una estruc-
tara organizativa gue apoye y facilite la innovacion.

d) Las estrategias de innovacioh a nivel escolar han de tender a que el cen

tro como organizaciﬁn desarrolle capscidades para:
1.Diagnosticar su propia situacion y desarrollo.
2.Movilizar planes de accion conjuntos.
3. Controlar y autoevaluar su implementacion y resultados

e) La formacién de los profesores ha de ocurrir en el contexto de programas

de innovacién y debe estar locali-ada, preferentemente, en 1a misma escueia.

s como fztodoloyia de base puede cons

f) La resolucidn de probiemas practico
én y la autoformacidn.”

tituir un buen procedimiento para 1a innovact

por su parte, M. Fu 11an(1985 a: 405-i2), desde una serspectiva ¢i

frada er el centro escolar, sefiala ocho tareas y sugerencias para promover

el desarreiio de las innovacioncs:
1. Desarrollar un plan congruente con el conocimiento de los pro=

cesos de cambic eficaces.

2, Clarificar ¥ concretar el 2 la inno-

papel del equipo do 2poyo

vacidn.



3. Spleccionar innovaciones y escuelas

4, Definir y preparar la funcifn a desempefiar por los direc-
tores escolares y otros potenciales l{deres innovadores.

5. Formacibén y asitencia técnica del equi
quipo de profesores -
encargado de la innovacibn. . ’

6. Recogida de informacifn durante el proceso de cambio
7. Revisifn de la capacidac para cambios futuros
8. Planificar la continuacién de la innovacidén y su ampliacién.

Otras estrategias, como la Revisidn basada en 12 Escuela(Hopkins, --
1986), desarrollada dentro del Proyecto Internaciona: de Mejora Escolar de
la OCDE/CERI, pretende, a partir de un autoanélisis diagnéstico de la situa
cibn por los miembros implicados, promover -para resoiver los problemas eﬁ_
una toma de decisiones negociada- la estrategia adecuada de implementacidn
(formaci6n y recursos), de institucionalizacion y autoevaluacidn. "Se supo-

ne. que a medida que una escuela vaya implicéndose en sucesivos ciclos de re
visién y mejora ird paulatinamente v capacitandes2 para realizar el proceso
autonomamenta, siempre que sea necesario. En este caso p. dria decirse que -
la escuela ha institucionalizado su capacidad de resolucién de probiemas®
(Gonzalez, 1988:35).

De un modo parecido, introduciendo 1a colaboracior entre los cen-
tros, la Red de Escuelas, desarrollada por Huberman en el canton de Ginebra, . .

cor. ostrategia de apoyo a 10s Centros en torno a A resolucidn de problemgs
précticos planteados desde los propios w.entros, serfa un buen modelo(Huber-
man y Levinson,1%88; Escudero, 1989: 324-342).

Por otia parte, desde una perspectiva mas centrada cn la dime...ion

critico-emancipatoria, se ha propuesto una reinterpretacién de la “Investi-
gacion-Accion” como accidn colaborativa(Kemmis, 1988) o como "cqmunidades :
colaborativas criticas"(Carr y Kemnis,1988). La preocupacién no es ahora co
mo racionalizar(cientifica y tecnicamente) el cambio edfcattvo. ni deécri--
bir y comprender su §uncionamiento, sino mds bién de que forma(contefuual

y en dialogo con los agentes) puede ser fructifero no.solo para el sistema

social(eficiencia) sino preferentemente para los propios afectados.

Desde los estudios de 1a Rand{Berman Y McLaughlin) sabemos que la

t. ion l iﬁn I C I 1 s
i S i . VIO a 'izaC de va 10 N S a q e IetO n
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basta una elaboracidn cuidadosa del disefio curr: ular, es

‘ ecario promo--
ver estrategias, condiciones y procesos de desarrollo. Institucionaiizar --

c . [ | 1] g 3
cambios es alterar la "cultura" dominante(clima organizativo, creencias y-

relaciones sociales entre los agentes', y exige procesos permanentes( no ~-
puntuales o discretos).Pasada la =t. a de cambios externos a gran escala, -
»

hoy se considera que el Contro esiu'ar la unidad bdsica del cambic(Escudero,

1989), y para quz éste se in:stitucionalize debe ser asumido como propio por
el Centro. E1lo no suc dera si se limita e’ papel de los profesores a consu
miuores del cambio externo, pidiendo su participacidn o colaboracidn sdlo ‘
en la etapa finel del proceso para su puesta er practica. E1 cambio debe ge
nerarse desde dentro, mé; cue por mar 'ito externo, y proponerse capacitar -
al Centro para desarrollar su propio cambio, implicando a! profesorado en -
un andlisis reflexivo permanente -en un contexto colaborativo- de analisis

y diagndst® » e su situacidn inicial y problemas planteados, identifica---
¢34n de necesidades y prioridades, elaboracidn de planes, actividades y re-
cursos para su solucidn, seguimiento del desarrollo y evaluacidn del proce-
so. Todo ello exige condiciun~s organizativas, profesionales y personales.

En este sentido, por ejemgio, se orientan las lineas de promover -
una "escuela colaborativa" (Escudero, 1990), como clima, cultura y "&thos”,

para cambios que se generan y desarrollan institucionalizados en la vida es
colar del Centro , al tiempo que -COMO modelo- permite integrar el curri
culum, la organizacidn escolar y la dimensidn de formacidn y desarrol o del
.profesorado. E1 objetivc de la innovacidn es la realidad y vida de las es--
cuelas y sus practicas, 1a metodologia es -basicamente- de solucidn de pro-
blemas, y 10s protagonistas de 1a innovacidén es el Centro en su conjunto,
en un clima je colaboracidn. Una cultura innovadora es aquelia dispuesta a
generar - imbios a 105 problemas planteados, a reflexionar en un trabajo cot
laborativo ¥ capacidad de autorevision, y a resoiverlos °n una toma.d? fEQI
sionas colaborativa. Solo una cultura y clima colaborativo permite'1n1c1ar.
mantener e institucionalizar A cambio como algo permanente, i.e. inserto -

en la vida del Centro.




L |

» «

3.1 INTRODUCCION

E1 dedicar este capitulo a exponer-resefiar, de forma necesariamen
te sumaria, las perspectivas de analisis de! cambio educativo, no t1ene.:
un interés solo erudito, por 1o demas conocidas, de constatar el estado -
de la cuestion, sino, mas bien, de inscribir nuestra lectura del cambio -
curricuiar dentro de las tradiciones teoricas existentes, siendo cons---
cientes de que toda lectura-interpretativa de unos fendmenos curriculares
-~ccmo pretendemos-- se nace dentro de un arco conceptual, que debe ser
explicitado; contra un inductivismo "ingénuo" o “"naive" que crea que la -
interpretacion que hagamos estd "sacada" diiectamente de los hechos/datos
de la investigacion. Dado que estas perspectivas son, en algun grado, di-
ferentes en sus intereses, focalizacion y iectura de la innovacigi curri-
cular, posteriormente iré indicando desde cuadl realizo fundamentalmente -

mi analisis.

Cabria aducir, a su vez, diversas razones para mostrar la nece-

sidad de explicitar 105 presupuestos tedricos operantes en una lectura de

los hechos. Por una parte, la nueva filosofia de la ciencia ha subrayado
el papel de la teoria en 1a observacion: Hanson(1) ha evidenciade que n¢
hay un lenguaje neutral de observacion, toda observacifn posve ura “carga
tedrica" o, en otros términos, ests sesgada tedricamente; de agu? se segui
ria la necesidad de explicitar la tradicion tudrica desde la gque se Teen
los hechos.Por ctra parte, 1a hermenéutica de cadamer(1977:370-377) ha re

WS LR.{1977): Patrones de descubrimiento. Observaci .
i pomi g : A. Montesinos) .Madrid: Alianza Ed.

. cacién(Trad., de E. Garcia Gamarero ¥ ntes ;
ﬁi;c:;:na exposicidn de estas tesis en H.I.BROWN(1983): La nueva filosofia

de 11 ciencia.Madrid: Técnos, especiflmente pg. 105--123.
e e et e——
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tratz?o":?e la Tnte:pretacion de tos hechos no se hace desde el v

i oo Ient1f1%m0 ), se realiza desde un marco, no sdlo person TC10(CDE
damer) Qz;D;Z;d;;:t?r;c2? d? pensaniento("historia efectual” ia ?];m:iZ:-
"Lt M atorts efectuzl Z :atifan, a modo de pre-juicios, la comprension: -
R dev?rm1na‘por ?delantado lo que nos va a parecer --
charetsin jeto de investigacian(...), sus efectos operan en toda -
0.5 Haber; sea ohvo consciente de ello"(Gadamer, 1977: 371), En tercer
i pur:s;1::::F:arsubrayado, contra la idea positivista de un cono-
S g U; iieiad?,"que t?do conocimiento o investigacion pre-
% Bakateids , ur "interés", segun el modeio de racionalidad con que

: P?r.lo demas, hoy somos conscientes del caracter complejo y multipa-
radigmatico de! curriculum y de la innovaciGe educativa. Ls necesaria ppn
tonces, una pluralidad de enfoques zara captar las multiples dimensio;ei_
que conforman la inncvacion curricular. Entender el curr%culum imp]ica :

cer referencia a una metateoria(Kenmis,1988.44), ;

3 : 11 4 L]
Utilizo "perspectiva" en el sentido de House{1961:7) como “"mar-
co interpretativo para comprender el proceso de innovacion®, frente a --
otros posibles términos{3) como “paradigma”, modelo, plataforma epistemo-

2, Sobre el tera véase el articulo de POPKEWITZ(1988: cap.ll, pp. 61-881:

"Los [aradigmas en las cienc

nalidad de la teoria".
3. En los tltimos afios se ha utilizedv por influencia de KUHN el término

"paradigma", extendiéndolo -de forma ana
a las ciencias de la educacién{p.e. SCHU——

cias sociales Y, entre ellas,
BERT,1986:cap. 7; PEREZ GOMEZ,1983}. Si bién este uso puede justificurse
por la vaguedad que ¢l término ye presentaba originariamente en Kuhn; en

cualquier caso lo referia a las ciencias naturales, dende predomina un -

solo paradigma(o mejor "matriz discipl
creencias, técnicas ¥ nétodes compartidos ¥ aceptad
cient{fica de una disciplina, incompatible(5inconmenaur
radigma en disputa. SHULMAN{lgsﬁb:d) ha mostrado su pre
grama de investigacién" de LAKATOS{1975). Como gefiala ju

1981:8}: "Una perspec e conocimiento
digma cientifico kuhniano.
+o rigido de reglas ¥ procedimi
definidos exactamente por acuerdo de la €
que una comunidad profesionql_puede terier 8im
tivas. Es posible incluso cve una nisma persona Co
EZEEE una perspectiva, y dospues jegde otra rqn un
probablemente represente mejor la naturalezé ?e nuestros
las clencies sociales 40 general"(ggggggggg;ﬂlglu

stamente FOURE(

tiva es una forma d
Fs un “modo de ver” un problema,
entos.(...) LoS paradigmas ciensificos
omuridad cientifica, mieatres

nsidere ia inn

ias de la educacibn: sus significados j la fi~

1dgica y no rigurosa- @ las cien-

inar"), jincluyendo un conjunto de -
os por una comunidad -
able?} con «tro p&
dileccién por "pro

interior a un para
no ur: conjun-
sl

oltarieamente variaf perspec-
gvacion -

a finalidad gietintale.e)s
cano:imientos en
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logica, enfoque, mars
- ’ arao once a‘\ e d <
ptuat, programa de investigacidn, planteamiento,

teoria o "discurso pedagqgico". Asi emplear "paradigna® inplicarfa qus las

distintas perspectivas("views", "approaches") son mutuamente incompatibies

i:alzzo::ezzu:;ZZ:Zé; ::::?o %sue ?o"es el.cas?; 0 la expectativa de encon-
: ucionario” de ciencia que se resolvera con la im
plantacian de uno salo, convertid~ en “ciencia normal” futura, expectativ;‘
ilusoria. En cualquier caso, y dejando estas posibles precisiones, cabe le-
gitimamente utilizar “paradigmas”, como hace Escudero(1984:57) como “"gran--
des plataformas conceptuales relativos a la innovacion en las que, de mane-
ra mas o menos explicita, se sostienen determinados presupuestos tedricos

~ sobre la misma, se valoran determinadac est:ategias de desarrollo y tambifr
.de investigacicn"., reconociendo a continuacion que "hablar de paradigmas so
. @ < -

bre la innovacidn quiza constituye, por el momento, mis un recurso metodold
gice para orgamizar 12 multiplicidad de puntos de vista, modeios y desarrgr
11os técnicss en este campo, que un conjunto de territorios bien delimita--
dos, de modo que 0 se estd en uno o se estd en otro"(ibidem, subr. mip).

£l criterin de sistematizacian de las perspectivas curriculares -
hy venido dado por la recepcidon anglosajona de 13 "Teoria Critica"(Esc +1a
de Francfort) de Habermas, particularmente por su nbra de 1968_Erﬁbnh;nis »
und Interesse!Conccimiento e interés), donde(Habermas,1%82: cap. III, pp.
193-295) establece una triple clasificacion de los “intereses rectores del
conocimi&nto*(erkenntnislgiteﬁdg_Lgteressqg} en interés "técnico", "practi-
co" y "emancipatorio”, que podria servir de hilo conductor d= los conoci==-

mientos(o saberss) humanos(4).

La ices clave habermasiana es que el conocimiento no es Aunca "y
ro", se haila "fﬂgido" inevitablemente por algin tipo de interés que lo con

4. Una exposicidn de 1» teoria se puede ver en castellano, aparte de en la
excelente obra de Th. McCARTY(La tecria critica de JQggen Habermas, trad. -
d= M. Jimenez Redondo, Madrid, Taurus, 1988), recoriocida por el propio Ha-—

de las mejores int:erpretaciores Yy exprosiciones; en Raul GA-

bermas ccomo una . iy e
: ‘ : jco y comuniaac ;inpg;st;ca\Barcelona. riel,
BAS: J, Habermes: pominio técni r o

i : tica de la §0Cs
. 186-:18), y E.M.URE b: La teorig critica ' -
;Z:?ﬁag?id Telnos: 1978). Uno de las primeras(lQGD) interpgeta;icne:slucie :
B N : ,
das las ciencias de la e ucacion,

e conuzeo, con aplicacién 2] caso de ' i
g:zdguver en Ka;l-Otto APEL(1945 b), Para una ult?riﬁr pﬁolucadnugguégzi?s
tura de Habermas sobre los "intereses generali?ab;esé..téaselg;ico dé Ju;m
"Etica ¥ cemunicacién(Una discusién del pensamiernto tico=-pol?

5611987 . 7-63.
gen Habermas)", en Revista de Emggg;g__yoliticoqlﬁﬁ 1987), PP
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aiciova socialmente. Como sefiala Habermas{19872: 194 y 201): "Se ¢
el.pf1mer caso(interés técnico), de la produccidn de un sagerwtéc:?Fag 65t
ut111zable; en el segundo(interds practico), del esclarecimiento decamente
practicamente eficaz. E1 analisis empirico explora la realidad desdeu:1sauer
to de vista de 1a manipulacion técnica posible de procesos naturales oij:%
VoS, Tientras que Ta nermenéutica asegura la intersubjetividad de una com::
?rens10n posible que oriente 1a accidn tanto en el plano horizontal de 1a -
1ntetpretac10n de culturas ajenas como sobre el planc vertical de la asimi-
lacign de las tradiciones propias...(Pero) sdlo a partir de su conexion con

el interés cognoscitivo emancipatorio de la reflexian racional pueden los v

intereses técnico y practico ser comprendidos sin malentendidos como intere
ces rectores del conocimiento; sin malentendidos, es decir, sin caer en 1;-
p;i;ologizacﬂén 0 en un nuevo objetivismo".

E1 interés *écnico, propio de las ciencias empirico-naturales y

de 1a técnica, como instrumento del conocimiento y del dominio y control dg"
¢ naturaleza, emplea una racionalidad instrumental, con ura finaiidad ex-+

plicativa(causa-efecto); el interés practico, propio de las ciencias hista-

rico-hermenéuticas, corresponde a 12 esfera de 1a interaccion y comunica---

¢cign entre los hombres, con una finalidad comprensiva y de acuerdo intersub

jetivo,empleando una racionalidad(e accion) comunicativa, por #ltimo, el in

terés emancipatoric 0 critico se corresponderia con la posibilidad ae una
ciencia social critica de las jdeologias, incidiendo en 1a liberacion del -
ser humano de ia falsa conciencia1y estructuras sociales injustas(5}.La re-
relacion del interés en »cipatorio con los otros dos, como recoge el texto

5, E1 primer Haberms;, en este punto, ha evolucionado profundizande -por

una parte- 8u teorés de la ciencia, proponiendo las ncjencias reconstructi-
vas" como superadoras del objietivismo cientifista y de la hermendutica clé-
gsica, en una recenstruccién racional y descripcién empirica en un ¢irculo -
hermenéuticc(HABERMAS.1985: 21-55). Por otra parte, ha reformulado, con su
teor{a de la "situaciin ideal del didlogo" ¥ naccidn comunicativa", su teo-
ria de ios intereses con los "intereses generalizables"(intereseﬁ asumibles
por toda la humanidad como fines emancipatorios};

completando con una tec—~
ria de la racionalidad en su nopus magna' Teoria deé la accidn comunicativa
(Tad. de M. Jimenez Redondo) ,Madrid: Taurus, 2 vols.,1488. Ambos aspectos
del Oltimo Habermas han sido poco tratados por la perspectiva eritica de la
ensefianza, tal vez porque lo que no esta traducido en inglés no existe. Asf
sorprende cOmoO CARR ¥y KE*15(1988:156) 1os despachan:

"Las idess jintroduci-
das por Habermas cendrian que conceptualizarse como sugerencias ¥ ensayos,
antes que estimarlas convincentes

y completas."{?).

o
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citado, ta 11 '
: seria librar de dogmatismo a nuestro conocimiento y accién, orien
3 g - ; 2 i
tandolos a la racionalizacian de los fines mismos( y no sélo de los medios)
para una realizacidn de la justicia. i :

tras los dzzm:r:;Zr::C:: e ﬂCCarEhy y Wuguerzaifp, git. aota 4} wign--s

. ! pos de interés se relacionan cada uno con campos -
epistemolagicos relativamente identificables -como las ciencias de 1a natu-
raleza y la cultura, respectivamente-,el interas emancipatorio no tiene un
referente explicito, a no ser que se identifiaue con el"interés uitimo de -
la razén" o, como harad posteriormente, con ins "intereses generalizables” -
en una "situacion ideal de dialogo", que inevitablemente ha de ser contra--
factica. Mientras tanto la tarea critico-emancipatoria se encomienda a las
nciencias sociales criticas", siendo la critica de las ideclogias la ferma‘
de emancipacion de las teorias(y situaciones) legitimadoras de la injusti=--
cia.

Comp sefiala 1icidamente Apel(1985 b: 133): "La objetivacion empi-
rico-analitica y la manipulacidn técnica de la conducta humana queda aqui,
por decirlo asi, cubierta y atenuada por un acuerdo social hermenéutico". -
Y refiri&ndose en concreto, a continuacion, a la teoria educativa, sefiala ~
aue una pedagogia no mediada per el interés critico-emancipatorio, sino "so
bre 1a base de una ciencia social puramente empirico-numolggica seria en re

lacién con la praxis pura técnica de adiestramiento", se convierte en una =

relacidn tecnoldgica, instrumental ¢ manipulativa.

con esta triple clasificacitn de los intere

ses cognoscitivos habermasiana, se ha tratedo 4e categorizar . perspecti-
vas o paradigmas curriculares y de investigacifin(Vid. Schubert, 19€6; Saez,-
1983; Carr y Kemmis, 1985; Kemmis, 1988; Aoki, 1986; Grundy, 1987,entre ==
y dentro de ellas -al menos eso mantengo- los enfoques sobre innova

cidn educativa. Con diferentes nombres -segiin se acentie 1a esfera de meto-
dologias ce investigacion, curricular o de innovacion-- han sido ?esignadas
estas tres perspectivas curriculares: pcsitivista(técnica-cientif1ca, empi:
pretativa{cu1tura1, practica, naturalista, simbo

Ver cuadro adjun

tica, emancipatoria, etc.) s

pe acuerdo, entonces,

otros),

rico-analitica,etc.), inter
lica,etc.) ¥y critica{socio-poli

to.
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- Ca

ca, Escudero(1984), b

detaiking f” un Ptimer intento(6) de ordenacidn tedrica del campo
res paradigmas(técnico-buroc-atico, téc”1C0‘Cientif1co g SOCiopo.

I1t1c0). Posterioruwn?e. apoyandose conjuntamente en House(1979 1981)

la teorfa de Habermas(1982) principaimente, aparte de la teoria’de " dos
turas de 1a racionalidad" de Girdux(IQBO). como base para sistemati est:uc-
tradiciones teoricas curriculares, Gonzalez y Escudero(l?B?) han dez::mi:5~
d? tres "erfoques tgéricos“ 0 perspectivas, que pueden considerarse defin?-
t1Vé§1 pese a tas pesibles anotaciones "a pié de pagina" que se 1e auedan -
afiadir para completar o especificar, sobre 1a innovacion educativa: Técai--

co-cientifico, cultural v socio-politico, de los que soy deudor directamen-
te(7). ‘ |

Otros muchos investigadores del campo distinguen, sin entrar aho
ra 1 modelos o estrategias de innovacian, diversos enfoques o perspectivi;
en ei estudio de Ta innovacidn, en parte enclavables en éstas tres, Asi,des :
de una perspectiva critica, Paulsten(1980:101) habla de dos parad%gmas(de‘:'
“equilibrio-o liberal” y de "conflicto o critico") o "teorius encuﬁtradas -
del caubio social que, como la ideologia, influyen sobre la definicion del
problema de reforma y sobre la eleccion de estrategias, estandares y dates
relevantes”., Influidos por Paulston, Papagiannis et al.(1982:154-56) hablan
de un “paradigma domirante"(teoria del capital humano y perspectiva funcio~
nalista) y "paradigma radical". Desde uria nosicion critica, mas actual, Pop
kewitz(1988:163-189) habla de dos paradigmas establecidos dal cambio educa-

6. Ya en la introduccién advert{a(ESCUDERD,1984:20) que lo que allf caracte
rizaha como paradigma "técnico-cientifico", deberfa ser catalogado o refor-
mulado como "hermenSutico-conceptual".

7. Es de destacar, =n este orden de clarificacién concsptual del campo de -
1a innovacién, el papel pionero del artfculo de HOUSE(1979) en que estable~
cia, baséndose en sus estudios anteriores sobre modelos de evalnacibn, tres
perspectivas dominantes en innovacién: Tecnolbgica, cultural y poiitica. El
mismr House, diez aios después (véase "post geriptum" en la edicién castella
na en HOUSE,1981) se reafirma(pég, 29) con asombro en estas tres perspecti-
vas: "Esas tres marcas son bastante béAsicas, pues Sus perspectivas encierran
formas fundamentales de anfocar no solo dicha innovacién sino, de hecho, la
propia sociedad", afaiiendo(pég. 32): "Por mi parte creo que la perspectiva
politica, que refleja a qué intereses materiales sirve el cambio edvcotive,

es la més importante.’
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tfvu: 1) Enfoque “del centro a periferia", refiriéndose al modelo de In
tigacion-Desarrollo-Difusion de Havelock, como perspectiva cientificowtgesi
cai 2)Enfoque de la "resolucion de problemas", refiriéndose a la “adapticn%
cion mutua" de Berman y McLaughlin, como modeio cultural; abogando por una
perspectiva o enfoque critico-dialéctico de la innovacidn. En un ensayo pos
terior (1987:78-83), desde el criterio de direccian del cambio, los identif;

ca, respectivamente, con una concepcion racional-teleclogica, evolucionaria
y dialectica.

Por otra parte, desde una perspectiva ¢ultural{uso de 1a innova-~
cign), Fullan(1985 c) y Fullan y Pomfret(1977) distingue, referente a la im
plementacidon del cambio, dos perspectivas: rercnectiva de fidelidad o "prd:
gramada” y perspectiva de adaptacién mutua. Berman(12%1) entre “paradigma -
técpico-experimental" y "paradigma de implementacian". Aoki(1984) diferen--
cia dos perspectivas que "son usadas para guiar nuestra interpretacidn de
las relaciones entre profesor y curriculum®: implementacion como accion ins
trumental (modelo cientifico-técnicol, e Implementacion como accion pr&ctiég
(modelo critico-dialéctico). Por su parte 01son(1986) distingue entre una -
perspectiva funcionalista y una perspectiva ~ultural {innovacion como inte-=
raccidn de las doctrinas de 1a escuela y las doctrinas de la innovacién). -
Finalmente, para 1o hacer interminable esta enumeracign, Deal(1984) habla
del sazludable pluralismo conceptual existente en ¢l campo, distinguiendo --
cuatro perspectivas: psicologia social {individual), socioldgicalestructurall,
poiiticas y simbdlicas(culturales), abogando{Deal,1985) por ésta Gltima. :

La existencia en la actualidad de tres perspectivas principales,
paradigmas, modelos de investigacion ¥y desarrolloc de 1a innovacion, puede -
ser considerado come un signo de vinmadurez" y de estar las ciencias de 13
educacian en una situacion "pre-paradigmética“, hasta tarto 1leguemos a 12
situacicn de jmposicicn de un solo paradigma, COMO sucede -se dice- en las

'l s . " rr-‘
ciencias "duras” o naturales. Creo, como Carr(1985:129), que seria un errd

neo reduccionismo”. En la medida en que hemos de reconocer -en 1inea con ha

ento puro, libre de valores e intereses, necesa-

bermas- que no hay conocimi :
ppciones valoratl

riamente({socialmente condicionado) ha de haber difereiles
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vas que determinen diversos modelos y perspectivas de 1o que debe ser 14 --

e?seﬁanza 0 la innovacidn, y no cabe un patrén o estindar( a no ser contra-
factico o, por supuesto, por razones instrumentales) desde el que Juzgar en
l?s disputas metcdoldgico-tedricas. As{ Carr(lbidem) sefiala: "Por esta ra-
z?n la eliminacidn de la diversidad metodoldgica y 1a emergencia de un sglo
metodo de investigacion educativa no seria indicativo de una similaridad --
con 1as ciencias naturales, sino de una comunidad investigadora en que han
desaparecido o han sido suprimidas las disputas metodoldgicas”.

Ademas 1a "nueva filosofia de la ciencia" postpositivista, en la
medida en que ha destacado que toda ciencia se hace desde una "Weltanscha--
uung", aporta unz imagen mas pluralista que un Unico patrdon confirmado por
los hechos("empirismo radical"). La propia complementariedad, segin campos
y objetivos, entre explicacion(relaciones constantes entre fendmenos obser-
vables) y comprension hermenéutica, que estdn en 1a base de 1z nerspectiva

técnica e interpretativa respectivamente, y su subordinacidn a una perspec- "‘

tiva criticalque dilucide fines), iria en esta linea.

Mas que de un solo paradigma, nabria que abcgar porque este “biu- _
ralismo conceptual es un prerrequisito”(Deal, 1984:132) para entender el - '
procesc de cambio educativo y mejora escolar. También Gonzalez y Escudero
(1987:91) ahogan porgque “"el cambic educativo requiere una perspectiva multi
dimensional capaz de dar cuenta de la pluralidad y multiciplicidad de facte
res que lo determinan y de la cnmpTéjidad de sus procesos de desarralio”.

En esta situacidbn actual de diferentes plataformas y trad1cio¢es .
conceptuales y epistemoldgicas sobre e curriculum y el cambio educativo, =
se ha pasado de una etapa --propia de la década pasada-- de confrontacidn y
oposicidn maniquea(Siez.1989:68). que a la larga ha servido para reformular
cada perspectiva al asumir parte de las criticas; a une etapa de articula--
cidn de perspectivas, considerando que, como realidad compleja y'plura1 que
es 1a educacidn y el cambio educativo, cada una ha hecho aportaciones valio
sas y posee su propia legitimidad. Lo que no supone tampoco un vacio ectec-

. fi e g X
. ,\: 7 3 % g
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ticismo, suprimiendo diferencias irreconciliablec 0 pensando coger "lo bue-

no" de cada una. Lo que quiero indicar es que el debate tediico ha servido
para redefinir los problemas curriculares y el cambio educative y, hoy, co

mo consecuencia de &1, nos encontramos en una etapa de planteamientos mas
holisticos y totalizadores.

Sin emvargo en la situacion presente parece irse perfilando la --
perspectiva critica como un enfoque integrader, en la medida en que se si--
tha en una perspectiva de globalidad que, asumiendo las aportaciones de --
los otros enfoquesiespecialmente del interpretativo-cultural) y denunciando
sus limitaciones, contribuye a darles un sentido mds completo y a situarlos
en un contexto mas comprehensivo, presentando hoy --como sefiala Escuderot
1990, en prensa)-- un "reto de totalidad":

"Hoy no puede desconocerse que la teoria de la investigacidn cri-
tica y sus presupuestos para la investigacion y la accidn educativa, re
presenta un reto de totalidad que obliga a resituar las otras dos tradi
ciones, y a definir sus contribuciones complementarias en un proceso --
mas educativo y profundo en el que el conocimiento y la accidn no estén
separados. en el que la teoria y la practica encuentren un sendero por
el que apoyarse y revitalizarse raciprocamente, en el que no quede diso
ciada la actividad de comprender el mundo y la realidad del proceso de

su transformacidn y mejora"(ad finem).
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3.2 PERSPeCTIVA TECNICO- INSTRUMENTAL

La perspectiva técnica de innovacion ecucativa, que alcanza su ma
xime apogec en la decada del 50-60, al hilo del progreso economico y de 15'
transferencia de modelos de gestion industrial al campo educativo, puede --
ser caracterizada por una concepcion instrumentalista del cambio educativo.
Siguiendo a Habermas(1975) una accion instrumental-estratégica estd regida
por una racionalidad de los medios(determinar los medios mas eficaces para
consaguir los fines perseguidos), se mide por el logro de los objetivos, 1o
que 1a hace teleologicamente orientada hacia el éxito. Se trata entonces, -
de acuerdo con modelos furcionalistas de disefio y planificacion, de emplear
los medios y estrategias mas adecuados para la consecucion de un fin. Ello
hace que el problema del cambio educativo se convierta en un problema de --
tecnologia social, con el empleo de reglas tecnicas, universalmente aplica-
bles(lejos ae yciones a cada contexto particular), y que se consideran -
neutrales valorativamente. Aoki(1986:37), siguiendo de cerca a Habermas, ha
bla de que el interés de 1a accidn técnica-instrumental es un "ethos" del -
control, reflejado er los valores de eficiencia, efectividad, certeza y pre
dictibilidad: "La creencia de que los problemas y conflictos pueden ser ges
tionados siguiendo acciones racionalmente propuestas basadas en una precisa
cuantificacion y toma de decisiones sistematicas"(Aoki,1984:109].

Por su parte House(1981:10) sefiala que el rasgo realmente distin
tivo de la perspectivé, es el enfoque que adopta acerca de 1a formglaciﬁn =
de los problemas. La ensefianza y la innovacion son tecnologias{o acberian -
serlo). Las soluciones son tecnicas multiplicables y trasladables a o?ras t
situaciones. E1 pensamiento tecnolégico -1a seleccior de 1os medios mas efi
caces para un fin dado- es la forma de racionalidad por exc?1enci?“. Esti “
concepcidn instrumentalista del cambio implica confiar, ¥y cifrar este, mas

en el disefio racional~técnico que en 1a capacidad e iniciativas de los afec

tadus para 1levarlo a cabo. Especialmente los profesores son tomados instru

i i0 i ros
mentalmente como medios para ejecutar la innovacion curricular, en ot
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casos como pasibles resistencias a vencer para convencerlos de ia %

del proyecto, sin discutir con los afectados los fines mis l %
Ademas, como sefiala Popkewitz(1988:165), "presupone la ex;m‘:b prOPUEStOS' :
cuencia racional que explica todas las fases del Eroceso dz f:;;? de]?”“ i
tencia de procedimientos universales que pueden determinarseLmed;:;t A
actividad centralizada“. Este menusprecic de los contextos particula: ““: ;
cambio{dzxcentextualizacidn), con una "teoria de la trans;erencia“ dee:uee—
todo puede ser fijado y transferido/generalizado a diferentes situaciones -
(Porter, 1980:49); y su presupuesto de neutralidad valorativa en su no dis-
cusién de los objetivos mismos.del cambio propuesto, del sistema en querse
pretende inscribir y a los intereses a que servira, constit -
caracteristicas de 1a perspectiva tecnico-instrumental. i A

House(1979, 1981}, en su caracterizacion, habla de que "la pers-=
pectiva tecrioldgica sustituyd la base implicita de la vnnovacién por un en-
foque sistematizado y racionalizado, Se concibid el proceso 1e innovacién =
como un conjunto de funciones basadas en el analisis racional y en 1z inves
tigacibn empirica. Para esta racionalizacién se contaba con modelos 1mpor;:.-
tantes. La industria y la agricuitura vivian momentos de gran prasperidad” .
(House, 1981:9), y cita los estudios de Rogers sobre el proceso de difusion

y adopcidn de las innovaciones, y de “Investigaciﬁn-Desarrol10~Difu316n“, -

como modelos de estz perspectiva, a los que -por ello- me voy a referir a -

continuacion.

studios sobre el cambio curricular planificado comienzan en
y explicar el proceso de
ricolas somo

Los e
la decada dei 1940 con la finalidad de comprender
s tecnicas(p.e. cOmo nuevos productos ag
ya sean tecnicas medicas 0 pro--
jos(8). E1 proble-
.1971), cifrada en

Se parte del su==-

difusibn de innovacione
cemillas hibridas, © médico/farmacéuticos,

ductos farmaceuticos) son adoptados por los futuros usuar
s,1962; Rogers y Shoemak¢

ma central estos estudios(Roger

su proceso de ¢ ‘4n, es su adopcion por 10S usuarios.

s s

e investigacibn agricola e investigacifn curricy

gidamente por PARLETT ¥ HAMILTON(lQ?Z}, por lo
{cola-boténico". STENHOUSE(IQBA:ZBG)

3 como en la g ricultura tienen gue

8., La conexibn inicial entr
lar en EE.UU. ha gido vista a
an designado como "paradigma agr
este ..nexidn: "Las ic

+Aficamente dispersos'.

que lo h
subraya tambif -
ljegar a usuarioc Efvo
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para vencer la resistencia al emplec, p.e. de las nuevas semill i
por los agricultores. e ¢
3 . Quiza el estudio mas representativo, ya al final ce la etapa, sea
h e i wies, bt kRS
‘ las. As1 Rogers(1962) revisa --
mas de quinientos estudios de innovacidn en antropologi., sociologia ru
ral, socip]ogia me. "1 y educacidn, y prnpone un modelo("interaccidn socié?“)
para explicar por qué los individuos adoptan o no una innovacidn(9). En un
estudio posterior(Rogers y Shoemakar,1971) realiza una revisién mas amplia
- {1.500 est'idios), proponiendo -n ctnjunto de principios generales sobre 1a
difusidn de las innovaciones, asi comc 1as distintas etapas en un procesc
de adopcidn y los tipos de "adoptantes". Para Rogers innovacidn es sinonimo
de "modernizacidn", innovar es candiar de un modo de vida tradicional o --
otro moderno.

Muy influyente, en este contexto, en la literatura y practicas sobre
el cambic educativo fué las obras dirigidas por Havelock, donde se hace una
extensa revision d2 1a diseminacion y utilizacidn del conocimiento{Lowe,~=~
1985). conocido por modelo de Investigacidn-Desarrallo y Difusién(R & D), -
que, cComo sefiala Stenhouse(1984:286), se convirtio en "el vademecum dat. ==
agente del camcio educativo"(10). Asume la existencia de una racionalidac -

hasada en una clara cecuencia de estadios o fases en ‘el proceso de cambio,
y que éstos son api ypiados péra cualquier grupo 0 fin. Como sefiala Popke--
witz(1988:167) la concepcion epistemo]égica proviene de compromisas con ==
las ciencias empfrico-analfticas y de una racionalidad instrumental: "La -

9, Es rcuriose constatar la existencia en Espafia de estudios parecidos, como

el de M. un.. A FERRANDO: -2 innovacién tecnolégica y sU difusidn en la Eﬂf#_
inisterio de Agricultura, Servicio de Publicaciones Agrarias,

cultugg.Madri;. b
1979.

1os datos de que hasta 1974 se calcula que

arrollado en EE.UU. siguiendo este modelo,
deral de Alemania £€ desarro

10. T.RULCKER(1985:1252) aporta

mée de cien proyectos se han des : :
y la mayoria de los proyectos en 1a Republica Fe

1larfan sobre esta base.
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Cteenc1a er que la ciencia tiene por objeto la aplicacion adecuada de la -
técnica con miras » 1a consecucion de objetivos definidos en condiciones da
das. Las teorias del cambio, zomo las del aprendizaje, han de ir dtr1g1das‘
al empleo de los medios adecuados para el cumplimiento de algin criterio --
preestablecido. La finalicad de la ciencia el cambio es explicar, ordenar
y analizar los componentes del mismo, sin juzgar su idecuacion normativa 4l
tiua. Las teorias del cambio son neutrales en relacidn con el producto que_
<@ introduce o con los objetiv.s organizativos"”.

La Investigacidn inicial(establecimiento de objetivos) identifica,

comprueha ideas, no meramente como respuesta a problemas detectados; un De-
sarrollo(construccidn de nateriales instruccionales) transforma los hallaz-

i gos de la investigacién en programas tecnoldgicamente adecuados para ser ~--

. ‘; utilizados en las e cuelas; y la Difi “An(diseminicibn) se dirige - mostrar
los usos y posibilidades del -rograma, “orzando a quienes 10 van a poner en

practica, hasta tanto se consiga su implantaci3n/adopcibn en el sistema es-

colar. Como sefiala Havelock en 1973(cit. por Stenhouse,1984:286) :"En el de-

sarrollo se utilizan teorias y datos basicos para generar ideas, que se con

vierten luego e~ prototipos que han e ser sometidos a prueba, redisefiados

:.-fu y vueltos a comprobar antes de que llegen a representar algo auténticamente
E Gtil para el grueso de la huranidad®.

a ~eriferia”: artividad centralizada de
la, posteric . ante, a las escuelas
delo de Rogers el que “las -~
r en las industrias de

Es un enfoque "de ceniro
investigacidn y desarrolio para extender

para gue éstas las adopten. Comy. te con el mo

s mas eficaces de este modelc tienen Tuga

aplicacione
en las yue 'a competencia de --

‘s . . ¢
base ci~ntifica, como 12 industria quimica,

snei y i-
los productos en e] mercado es muy fuerte y, cOmo consecucncia, el manten

e una empresa depende estrechamente de que el

desarrollo de los productos se conciba como un trabajo de investigacion ce-
te guardado en lo0s 1aboratorios propios. En el Smbito educctivo, 12
relevancia del modelo no ha sido por 10 general aceptada, ¥ eq e? desarm a--
110 curricular su temorano apoyo cedid ante 1a experiencia practica y ia --

critica"(Skilbeck,1988: 36).

miento de! nivel comp..itivo d

L0 losamen



i Virtzz?iizz? er$?221o de‘"Investigaciﬁn—Desarro]10-Difu516n" ha tenido
4 g numerosas variantes en cada fase, desde el modeio

L ce” de Havelock,que pretende establecer en todo el proceso
yires canales de comunicacion con los usuarios en todo el proceso; “"?S =
fcrmulacidn crftica de Skilbeck(1988) de RED(Revisién-Evaluacic -D;s: a1:E
er que los potenciales usuarios no son receptores sino que colaboran :Zii £
meate y son copropietarios de procesos y resultados. E1 problema del mode:§
R ! D es que olvida(Riilcker,1985:1253) la fase de implementacién, que queda
cot una "black box", justo el centro de la perspectiva cultural.

1
1

B Lo oo sttt ractom 41 corteisaishagC I
11}; que acusan la influencia ejercida -en estacu 9m Bt v Caps'?'

3 primera etapa de racionali-
zacfén educativa- por los modelos de gestidn industrial y empresariai(taylo
risia) en la educacién americana, y por la psicologia conductista como fuéi
te lel disefic curricular. Si bién es cierto(Angulo, 1989 a) que responden a
unagideo1og{a de la eficiencia social y utilitarista, también es necesario
recfnocer que suponen -tanto en el campn curricular como en el de 1a inno-
vacjén educativa- el primer intento serio de racionalizar los procesos de
ens?ﬁanza, para acercarlos a un cierto‘grado de "cientificidad", ejemplifi-
caro en su mayor brillantez en Tyler(1949)(11).

—

11§ 5i bifn es cierto que el libro de Ralph Tyler, y sus lecturas posteri--

rer, han sido -en los Gltimos tiempos- el blanco de las criticas como mode-
1¢ | curricular dominante, habria que reconocer también con L.STENHOUSE(1986:

&E) " que es un libro més sensato de lo que pretenden hacernos creer la ma
y irfa de los intérpreces". El propio J. SCHWAB, compafiero de Tyler en Chiég
g). aspecto en que no se ha reparado(KEMMIS,1988:65«66), enn su célebre mani
f esto(SCHWAB,1969) del que se ha considerado medelo alternativo, en nota a
(1€ de pégina(no recogida en la ed. ¥ trad. cast.), considera su propuesta

(pmpatible ¥y prolongacién del modelo de Tyler, imputandec sus defectos al —
180 que se ha hecho y a su ambigiiedad: "A partir de estas notas quedaré cla

6n del método curricular aqui propuesto e> inmanente al -
todo racional de Tyler. Este apela a una diversidad de talentos e insiste
gn el tratamiento préctico y ecléctico de multitud de factores. Su efectivi
Pad en la préctica queda viciada por dos circunstancias. Su enfoque sobre -
objetivos”, con 8u masiva ambigiiedad y equivocacién, proporciona demasiado
oco material concreto del que se requiere para 1a deliberacibn ¥ conduce -
icamente a un consenso engafioso. En segundo lugar, quienes lo utilizan no
estan preparados para los necesarios procedimientos deliberativos"(SCHUAB,

1969:23) .

que la concepci




B Al igual que en los procesos industriales los niveles de investi-
gacion, decision y ejecucion estan separados, personal y Jerarquicamente; -
el procesc de cambio educativo estd estructivado en una separacion de fu;--
ciones(Escudero, 1984:61) entre los distintos agentes implicados en el cam-

bio: unos expertos disefian el cambio o innovacidn, a nivel politico-adminis

trativo se decide, los profesores son los ejecutores mecanicos. Como sefiala
Popkewitz(1988:185): "E1 experto “faci.Alita” el cambio aportando los proce-
qimientos que deban servir para desarrollar las actividades del programa de
innovacion. Pero dichas actividades no cuestionan la estructura social, ya

que se aplican al “sistema” como si éste fuera und entidad independiente y

aislada. La postura de neutralidad en relacion con los objetivos hace que -
se 2xcluya toda pregunta acerca del modo en que las normas y creencias ins

titucionales se introducen y actian en la vida cotidiana del sistema".

La innovacidn es entendida como una gestion burocratica del cambio
educativo(Kemmi-,1988:155), o "gerencial" del cambio, entendida como gl | i
idea de que la edu.acion puede mejorarse por medio de la reforma o la inno-
vacién del curriculum efectuada con el sistema escolar por influencia o el
poder de la jerarquia gerencial"(Stenhouse, 1986:366).

De modo parecido, 1a perspectiva técnica ¢e la innovacidn conlleva
una forma de entender la organizacion y gestién escolar, que Ball(1987) ca-

lifica de "ortocoxa", en cuanto pretende aplicar a la nscuela -similarmen-
te a como se hacia en la propia teoria de innovacion- un aparato conceptual
derivado de la ciencia organizativa(est Jios de factorias y burocracias for
males), en orden a hacer mas eficiente su funcionamiento; sin reconocer la
naturaleza peculiar de la escuela como organizacion y, sobre todo, sin en--
trar en los aspectos organizativos internos("micro-politica") de 1a estruc
tura/vida escoiar. Més espe;ificamente 1a escuela en entendida con la ima=--
gen( en el sentido de “"tipo ideal® de Max Weber) de una burocracia(Tyl?r,
1988: 43-61), con una determinada estructura formal{ jerarquica, division es

pecializada del trabajo, estipulacion del trabajo de sus miembros), en 1a
coherencia en 10s objetivos y, €n cualquier ca

ye se supone un consenso, .
: en el sentido de Weber, se

so, ideoldgicamente neutral. Como "tipo-ideal”,




refiere a un conjunto de rasgos comunes(tipo medio), p

erdo que como tal no

| i o : sirve para dar coherencia,
unidad, stgnificacion e inteligibilidad a los fendémenos observados(12)

se encuentra en forma pura en la realidad, pero

Herriot y Firestone(1984: 42-43) identifican tres caracteres de
la imagen de la escuela como "burocracia racional”:

a) Una burocracia tiene un conjunto especificado de objetivos. E1 contenido
de tales fines es proveer de una guia clara para tomar decisiones en el in-
terior de la organizacion. Los técnicos/administradores trasladan los fines
generales en tareas para ser implementadas por los subordinados. Se supone
que los fines y objetivos son aceptados por todo el equipo, no reconociendo
intereses particulares. E1 modo de resolver problemas se entiende como ra--
cional. Cuando se identifica algan disfuncionamiento en la consecuci@n de
los objetivos, los expertos/técnicos examinan sistematicamente las solucio-
nes y adoptan aquellas que mejoran la organizacion.

b) Una burocracia tiene un sistema formal de contirol, que incluye la especi
ficacidn de la conducta requerida de sus miembros, segun su lugar en la je-
rarquia, de acuerdo con una delegacion de la autoridad.

¢) La e-cuela como burocracia asume que debe existir una fuerte integracion
de cada parte, contribuyendo cada una en su nivel a cumplir los fines gene-
rales de 1a organizacion. Existen érganos y personas encargadas de estable- .
cer 1a coordinacion y de definir las conductas aceptable. de los miembros *
en la planificacion general. Se utilizan canales de comunicacion vertical y
centralizada, fluyendo 1a comunicacion de arriba a abajo jerarquicamente.

Esta imagen organizativa reflejalW.Tyler,1988:56) un modelo de
introducir y ejecutar innovaciones en la escuela mecanicistamente, y es con
gruente con und perspetiva técnica de innovacién. En la medida en que 1as -

12. Para la teoria de los "tipos ideales' de Weber, =e puedgdvegoiﬂigzg,:;;
Sociologia de Max Weber.Barcelona: ?eninsulg, 1973, pp.b5§- ;nerador @ paz
te para el anélisis or.7inal de la burocracia en"Max We eff”g e
dos los analisis en éste modelo, véase en cast. "Burocracia eq oy M;rtinez
Ensayos de Sociolo £a contem rénea(Trad. de M. Bofill). Ba;ceI;I .cap o
ta-Agostini, 1985, pp- 167-232( Procede dg la parte gég 4'v015)
E:c:£Pigizscb"ft und Gesellschaft, ed. cast. en México:F.C.E., 1 x .




planificaciones de innovaciones a gran escala

» 2 mediados de la década de)
70, se va constatando el fracaso, se ira revisando este modelo organizacivo

(Tyler,1988:65-81), para ir proponiendo otras imagenes postwebe Inas(“anar
quia organizada", "sistema débilmente articulado"), mas cercanas . la “mi»f
cropolitica". Asi Escudero(1988 a:90) sefiala: "No es la escuela un tipo de

organizacion altamente estructural, tecnoldgicamente precisa y dotada de me
tas bien definidas y univocas. Por mucho que una determinada visidn estruc-
tu-al y racional de la organizacion se empefid en acentuar el caricter for--

mal y organico d2 las escuelas,(...) las escuelas siguen siendo microcosmos
sociales muy complejos".




3.3 PERSPECTIVA INTERPRETATIVO-CULTURAL

] La perspectiva interpretativo-cultural, como perspectiva curricu-
ar - i '

!de?tro de 1a que se inscribe la perspectiva cultural del cambio educati
vo), tiene muy amplios componentes(construccidn curricular, wetodologias d;

investigacion, organizacién escolar, innovacion educativa, etc.) y recoge -
también diversas tradiciones filosofico-metodoldgicas de las ciencias socia
les( hermenéutica y fenomenclogia, antropoingia cultural, neaaristorelismﬁ-
metodologfa cualitativa, etc.). Por ello, en el breve espacio que pienso d;
dicar, nc voy a desarrollar todos los aspectos, mi interés primario se coﬁ:
centra en la innovacion educativa, aunque ésta solo tiene sentido dentro de
1a mas amplia de perspectiva curricular.

En conjunto se configura como una critica, manteniendo unos sus--
puestos distintos, de la perspectiva técnico-instrumental. >e parte de una
cr{tica a la construccion racionalista o "cientifica" del curriculum median
te la aplicacidn a casos particulares de estandares uriversales; &; que 1?;
cuestiones curriculares sean neutrales valorativamente, resolubles por pro-
cedimientos técnicos. Por el contrario, las practicas educativas son practi
cas sociales y personales, en las que impera una incertidumbre, pluralidad
valorativaz y la mediacion interpretativa de los participantes, desde un con
texto personal y cultural. De todas las posibles caracterizaciones enumera-
tivas, creo que es el nuevo tipo de racionalidad propuesto para las accio--
nes/précticas curriculares la que mejor la definiria.

Esta racionalidad, difereate de 1a técnico-instrumental, seria
la que Habermas 1lama “racionalidad comunicativa®,y Schwab "racionalidad --
préctico-deliberativa". Dice Habermas{1985:156): "L1lamo accion comunicativa
a la situacion en ¥a que 1- . actores aceptan coordinar de modo interno sus

planes y alcanzar sus objetivos, unicamente, a condicion de que haya 0 se °
«bre la situacidn y las consecuen=

alcance mediante negociacion un acuerdo $
cias que cabe esperar”. La racionalidad comunicativa esta orientada a la in

tercgmprensién(verstﬁndigungsorientiertes Handeln) , en acciones mediadas =-
simbolicamente, mediante la consecucion de un acuerdo en la resolucion de




conflictos; y n
; 0 al logro exit i
toso de objetivos medi ;
ediante acciones teércni
tecnico-es
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0 bien 1 10 e
a eleccion racional, o una combinacidn de ambas. La accién inst
mental se ori Seni ' L
. enta por reglas técnicas que descansan sobre el saber empirico
...E1 comportamienco de la i0 i
eleccion racional se ori
orienta de acuerdo con
. es--
trategias que descansan en un saber analitico
P g & ] .
e or accion comunicativa entiendo una interaccion simbolicamente -
mediada. ' i
; a. Se orienta de acuerdo con normas intersubjetivamente vigentes que
d . » .
efinen expectativas reciprocas de comportamiento y que tienen que ser en--
tendidas y reconocidas, por 1r menos por dos sujetos agentes"

‘ Aoki(1986:35), siguiendo de cerca a Habermas, define que el inte-
rés de esta perspectiva es el significado de una estructura intersubjetiva
de comunicacion entre 1os agentes en una situacion dada. La forma de comoci
miento es situacional y de comprension de significados. Frente a las acciﬂr
nes instrumentales aue determinan las decisiones mediante estrategias, "que

descansan en un saber empirico-analitico"(validado tedrica y experimental-- '

mente) en una racionalidad tecnoldgica; la racionalidad comunicativa busca
el entendimiento intersubjetivo de los participantes en un proceso de deci-
sidn moral( y, por tanto, contextual). 1

£sta racionalidad comunicativa de Habermas, conecta -a nuestro en
tender- con la “racionalidad practico-deliberativa", propuesta neoaristoté-
lica’14) de Schwab(1969), y desarrollada principalmente por W.A.Reid(19/8,

13. HABERMAS,J.: Ciencia y técnica como ideologia.Madrid: Tecnos,1984,68-69.

14. ARISTOTELES(Etica a Nicomaco,II1I,4): "Los hombres deliberan ,cada cual
en su esfera, sobre las cosas que se creen capaces de poder hacer. En las -
ciencias exactas independientes de toda arbitrariedad, no ha lugar a delibe
rar;... pero deliberamos sobre las cosas que dependen de nosotros, y que -
no son siempre, invariablemente, de una sola y miema maneral...), se delibe
ra més sobre las artes que scbre las ciencias, porque aquellas presentean -—
més materia a la inceyrtidumbre y al disentimiento". Uno de los mejores estu
dios, que CONOZCO, gobre el tema de la deliberacién en Aristételes y en la
ensefianza, es ELLIOT(1986), que hace un enfoane interpretativo(ESGUB!RO.-—
1987a) de la Investigaci€n-Accién.

Ademés la propuesta de Schwab recoge la tradicién liberal ¥ la rela
cién teoria-practica en la investigacién de Dewey, como resaltan SCHULMAN

(1984:184-6), EISNER(1984:202—3] y REID(1981:172).

“
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1979,1981),

Canet ‘ ;
1 nsiste en considerar el curriculum como un proceso, que re
utere el ejerct i ' ic ‘ -
q ejercicic de l1a racionalidad practica o deliberativa, como tra

' n--

sacc10?es entre individuos comprometidos moralmente en 1a institucio

lar(Reid,1981:162). Este enfoque consensual en la identificacion =:1if??-
de problemas es el que lo acerca a la racionalidad comunicativa :egén-&;?:
(1979) el “nuevo paradigma" consiste en entender que las tareas.curr1cu1a--
res son problemas practicos(no tedricos o cécnicos), "inciertos”, que sélo

pueden ser resueltos interactivamente, eligiendo eciécticamente aquellas --
partes que se estimen mas adecuadas.

Como nueva perspectiva curriculav(15), frente al enfoque técnico-ins-
tr?mental, cabe entender la propuesta "practico-aeliberativa" de construc--
cion curricutar de Schwab en 1969, que se vera continuada por la serie de -
articulos sobre "lo practico” y el curriculum{1971,1973,1983), y desarrolla
da por las obras de Reid y Walker, pero también(Eisner,1984:204) por los é;
tudios en el campo de lo practico, con modelos interpretativos, de Conne11;
y Ben-Peratz(1980), Clandinin(198%), Elbaz(1983),01son(1982 a), Schon(1983),
o Elliot(1986). Como certeramente sefiala Shulman(1984:184): "Los escritos -
de Schwab sobre lo practico no tratan sélo del curriculum y su construccion,
enuricia también una teoria de la investigacion educativa y, mas abiertamen-
te, una filosofia de la ciencia social”.

Recordemos el diagnéstico de Schwab(1969:1), en su tipica sin-
taxis(Eisner,1984:203) laconica y criptica: primero, "que el campo del cu--
rriculum esta moribundo, incapaz de preseutar por s{ mismo métodos y princi
pios para continuar -u trabajo y a la bisqueda desesperada de nueves y mas
efectivos principios y métodos"; segundo, que "el campo del curriculum ia -

15. W.A.REID(1679) califica de "nuevo paradigma" el inagurado por Schwab co
mo perspectiva ndeliberativa", gque opone respectivamente a la perspectiva -
ngistémica" o de gestidn racional y a la "critico-radical”. Por su parte —-
SCHUBERT (1986:cap.12) califica la propuesta de Schwab de "paradigma précti-
co-interpretativo", aclarando(pag. 173) que "language" ("The Practical:A Lan
guage for Curriculum") es andlogo a "paradigma". Un buén andlisis de la ==
perspectiva deliverativa de construccién curricular en ANGULO RASCO(1983b),
también KNITTER(1985) y HARR: S(1986) .

Por lo demds es curioso constatar cémo esta critica al paradigma tec-
acudiendo a la ética Jde Aristoteles, coincide con el neoarigtote-
lismo actual en teoria ética, como respuesta al fracaso del proyecto ilus--
trado de justificar autcnomamente la moral. Vease principalmente el influ--

yente libro de MACINTYRE(1987), C.THIEBAUT(Cabe Aristoteles.Madrid: Visor,

1987) y, en parte, v. CAMPS(La inaginaeién &tica.Barcelona: Seix parral, --

1983).

noldgico,
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gyer legiom, er éste como un ambito(16) ecpecifico("lo
practico”) y con una racionalidad propia(deliberaciéﬁ), empleando unos me--
dioc(artes) eclécticos. Un problema practico es por definicidn incierto y -
no se puede resolver por deduccion prescriptiva de una teoria "externa" ai
campo. Para Reid(1979:195) los problemas pueden ser de dos categorias: préc
ticos o tedricos, siendo los curriculares problemas practices. Estos puedé;
dividirse, a su vez, en inciertos o resolubles por la apliicacion de un de--
terminado procedimiento. Los curriculares son problemas practicos inciertos,
donde 1as decisiones noc estdn claras, que entrafian conflictos de valor y --
contextos Gnicoes, y en los que la toma de decisiones supone compromisos mo-
rales que afectan a los deseos e intereses de los intervinientes.

Como saber pricti.o(phronesis) es un proceso que se ejerce sobre
los "Tugares comures” del curriculum, empleando las artes de lo ecléctico -
(integrando de modo pragmatico 1as teorias o partes que se estimen adecua--
das a la situacion) y no soluciores uniformes. Y reclama para este ejerci--
cio "grupos de deliberacion"(Schwab,1983) en microespacios sociales donde -
se pueda ejercitar. E] desarrollc de estas propuestis se plede ver en Reid
(1978) y Walker, principalmente. Aqui, de forma sumaria, soto queria apun-
tar 2 la racionalidad deliberativa como uno de los fundamentos mas firmes
de 1a perspectiva 1nterpretativo-cultura1.

16. Erréneamente se suele identificar "lo préctico” con "pr§cticc“(zégi 13
que los profesores hacen en clase), sin reparar que la dist1nci§n(td i ign-
prdctico) es aristotélica y nada tiene que ver con las diferenc;as e o
guaje ordinario. Para Aristoteles el campo tedrico es el del sa zr ez:luc;o
g e e ] préctiCO(Pthgé?iﬁgx?S)elpgim§§1:02::t2ia;:nz: seﬁalé-
nes Unicas exigiendo la deliberacidén{praxis). : imente e
REID(1981:169):" "1lo practico’y "lo teorico son esencia .
i uede, 8in embargo, tecrizar sobre lo
::égzzgznc::;miiagEZdinzeirgzzg!szzgeplo tédrico". Mejor serfa, por tanto,

como hace KEMMIS(1988:63), asimilar ntedrico" con ntdenico” .




Un conjuntc de obras(17) sobre la realidad

escolar y ecalogia de
de las aulas, utilizando una metodologia cualitativa(observacion, entrevis-

i 5 Te 1t s i raconts oo e
do, los estudies centrados en la implem;nt:c1?br: pérte‘.é?mo I T
Pomfret,1977; Berman y McLaughlin 1976)‘ ' - ‘""07“f1°"35(F“]1°“ L

i ] ' pusieron de manifiesto que la inno-
vacion en la practica no funciona tal y como se diseid, sufre un conjunte -
de adaptaciones y modificaciones, segin el contexto y aula. Ello provocs =«
centrarse en la escuela y su cultura propia, con una organizacién peculiar,
y a reformular el papel del profesor mas que con un papel instrumental de -
gestor de la innovacion en un agente activo reformulador de 1a innovacién.
Como afirma House(1981: 16-:7): "La perspectiva cultural se fija en el con-
texto, en la estructuracion del trabajo y en el sistema de vida, en el modo
en que se interpreta la innovacion y se alteran las relaciones; 1o mas im--
portante son los significados y valores.”

Podemos entender “"cultura", como ‘mportacidn de un término de la
antropologia cultural y etnografia a éste ambito, como "una expresion que -
intenta captar l1a cara informal, implicita -a menudo inconsciente- de una -
empresa u organizacion humana... consiste en pautas de pensamiento, conduc-
ta y artefactos que simbolizan y dan sentido ai lugar de trabajo"{Deal,1985:
605). Considerar la ensefianza como una practica social y personalmente cons
truida, la escuela como una organizacion con cultura propia, provoca metodo
16gicamente acudir a unas metodologfas y técnicas de investigacién diferen-
tes. Recogiendo 1a tradicion de 1a "sociologia comprensiva’ de Weber, se re
curre a unas metodologias de ciencias sociales(hermenéutica y fenomenologial;
a la aatropologia cultural, etnometodologia y etnografialobservacion parti-
cipante, estudib de campo y €asos, etc.), que descritan la microculturas de
la ensefianza y, por otra,expliguen comprensivamente como la realidad social

17. Me refiero, entre otras, a las muy conocidas de Ph.W.JACKSON(La vida en

lag aulas, 1968), de LORTIE({School-teacher: A sociological Studx.1975), de

T Change,1971,1% ed.)
S.B. SARASON(The Culture of the School and the Problem of Change, ;colar

o de P. WOODS(La escuela por dentro, 1987), que refutan la realidad e
dibujada por el modelo ranional (WISE,1977:52).
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rickson,1986; Jacob,1987: y Atkinson et al.,1988) adecuadas para compren--

der los mo
. d?s en que los agrmes requian sus acciones significativamente en
una situacion dada.

Everhart y Doyle(1980) sedalan que toda innovacion tiene compo--
nentes simbolicos, por 1o que una innovacidn no es sélo 1o que ostensible--

mente se propone, siny lo que representa para un grupo o sujeto: "Si los as

pectos simbolicos son mas importantes que los objetivos manifiestamente oro
puestos y si las acciones de los participantes en la innovacifs tienen p;ij
mariamente una conducta simbolica, entonces la innovacidn tiene una funcion
ceremonial "(Everhart y Doyle, 1980:68). E1 cambio tiene entonces un carac--
ter retorico, sirviéndose de eslogan que contribuyen a dar a las innovacio-

nes ur funcion ceremecnial, reconciliando lo irreconciliable, lo real y lo -
esperado(18).

Mas especificamente, como perspectiva de innovacion educativa,se
caracteriza , en lineas generales, por reccnocer que los procesos de cambio
ecucativo no mantienen una secuencia de desarrollo lineal, sino que tienen
una complejidad, adaptaciones y modulaciones propias; y -sobre todo- por fo
calizarse en el desarrollo practico(implementacion) de la innovacion, vien-
do las alteraciones que el proyecto de cambio disefiade tiene al difundirse
en una cultura distinta, comc es 1a de los profesores y las aulas, con mar-
cos interpretativos vy valores significativamente diferentes, 1o que forzara
a una reconstruccion personal. Como sefiala House(1981:13): "E1 proceso de
innovacion se concibe ~omo la interaccion de culturas diferenciadas". Como

18. Sobre el tema vid. KOMISAR,B.P. ¥ McCLELLAN,J.E.:"La légica de los slo-
gans", en SMITH,B.O. ¥ ENMIS,R.H.(eds.): Lenguaje ¥ conceptos_eén educacibn
(Buenos Aires: El1 Ateneo, 1971); ' mbién DEAL(1984,1985). Por su parte HA--
RRIS(1983:35) afirma que el usc de "slogans', como lenguaje persuasive, que
sirve para guiar a los practicadores de la innovacién, plantea un dilema:

pueden servir para legitimar objetivos Y, ademés, engendra; serias‘distgr--
siones en la comprensibn de la innovacién, ejerciendo una funcién ideolbgi~

ca.




tal se ' 2 |
e convierte en Lema central de investigacion comprender los procesos -

» redefinicion y filtro que una innovacion sufre hasta su
. " .
puesta en practica, en una funcion de "adaptacion mitua" y mediacion entre

de reconstruccion

dos culturas. Es, entonces, en la interaccion entre el proyecto innovador y

contexto(situaciones concretas de ensefianza), mediado por las percepciones
de los agentes educativos, donde se construye la innovacion. Asi 3onzilez
y Escudero(1987:57) sefialan: “"La innovacion como fendmeno de relacién cultu
ral entre dos mundos distintos, el de los disefladores y profesores, y comﬂ-
un proceso complejo y dinamico en el que la escuela y los mismos profesores
ejercen una influencia muy decisiva sobre el camhio". Una doble instancia
cultural -institucional y personal- seran los mediadores y reconstructores

de la innovacion en la practica. Voy a hacer referenciz, respectivamente, a
una y otra.

Si la perspectiva técnico-instrumental partia de la tesis de que
una innovacion podfd ser transferida a cualquier situacion, dado que, desde
una imagen "burocratica” de los Centros escolares, todos funcionan -formal-
mente- de un modo uniforme en su estructura y jerarquia de autoridad; la --
perspectiva cultural se fija en lo que sucede en el interior de las organi-
zaciones escolares, pensando que es en la naturaleza de 1a escuela como or-
ganizacion donde las inncvaciones son transformadas(Porter,1980). Como ha--
bian puesto de manifiesto los estudios sobre la implementacion de innovacio
nes las caracteristicas organizativas -como clima institucional, estructu--
ras organizativas, grado(a1to/bajo} de integraciﬁn, relaciones entre los ==
agentes, procesos locales, estilo del director, etc.-- son elementos criti-
cos que van a determinar el éxito de una innovacidon. Al mismo tiempo se con
vertian en factores explicativos de por qué determinados proyectos no eran
puestos en practica de un modo uniforme o sufrian adaptaciones distintas --
del disefio planificado. La organizacion de los Centras, con su cultura pro-
pia, en suwa, era un factor inhibidor o facilitador de las innovaciones.

. : g oil
La crisis del modelo "racionalista” o "tecnico burocratico de in

A i ié isio elo convencional
novacion curricular” conlleva tambien la revision del mod

de 1a escuela como buro
Gonzalez, 1987; Tyler, 1987

cracia racional (Darling-Hammond et al.,1983: 2481; --
-315, 1988: 83-86; Wise,1977: 52-54) . Como reac-
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sevaar
econocer a los Centros escolares una especifidad i
pia, que no se corresponde con el modelo b P 7 e
modelo burocratico-raci
S ‘ onal{consen
objeti inacié =
Jetivos y medios, cooordinacion funcional a nivel vertical y nori
Iineas consistentes 1 i
y claras de comunicacion y jerarquia, etc.) i
como imagenes alternatives e
natives, la escuel? somo "anarquia organizada"
v Rowan(19), o como "si i wiigal o)
: sistema debilmente articulado" de Weick, en que la es
tru i -
ctura formal de control y estabilidad se queda como una cubierta externa
de cr i 1
creencias y ceremonias para proveer --en una logica de confianza"-- una
redidi 11 Coay :
credibilidad y legitimidad, pero internamente la estructura estd desconecta
da, los fines son ambiguos, la organizacion es celular y no hay mecanﬁsmns_
efectivos de integracién y coordinacion.

' La cultura escclar, dentro de la que podemos distinguir subcultu
:::{prijlzljzz(pz:ﬁz;z::z; a;tznzz; i:ministrad?res) tiene su propia simbo
: : presentaciones externas pari legiti-
mar la innovacion{Deal,1984). Los estudios internos de la cultura escolar, :
con métodologias mas cualitativas, mostraron que mas bién funciona como una
"anarquia organizada“, en que se presenta una ambigiiedad de metas y tareas,
y se presume a prior una "6gica de confianza" entre los miembros y activi-
dades que desarrollan, por el mismo hechn de estar legitimado o acreditado
para hacerlo. Se toma como un principio sagrado que no debe ser cuestionado,
y -de acuerdc con tal 14gica- cada uno puede hacer lo que quiera con tal de

16. Originalmente propuesta(TYLER,lQBB:Bﬁ), como "garbag® can/organised anar
chy"{"cubo de basura: cajén de sastre/anarquia srganizada'}, por COHEN ,X.D.;
MARCH,J.G. ¥ OLSEN,J.P.(1972): "A Garbaje Can Model of orgaaizational Choi-

ce'", en Administrative Science guarterlg, vol. 17, pp. 1-25; ha gido desa——

rrolidda en clave interpreﬂrativo—simbﬁlica por MEYER,J. ¥ ROWAN,B.(1977):

"Institutionalized Organisations: Formal Structure as Myt and Ceremony”, en
MEYER,J. y ROWAN,

American Journal of Sociology, 340-364; y en
B.(1983): "The Structure of Educa i i , en V. BALDRIGE y T.
DEAL(eds.): The Dynamics_of Drganizational Change in Education. Berkeley:

McCutcheon Publ. Co., PP. 60-87.

por su parte la propuesta original de "sistema debilmente articu-
lado” es de K. WEICK(1976): vEducational Organizations as Loogzely Coupled
Systems", en Administrative Science Quarterly, vol. 21, pp. 1-19; y desarro
llada més ampliamente en WEICK,K(IBBZ):"Admiqistering Fducation in Loosely

Coopled gchools", en Phi Delta Kappa, June, PP. 673-876.Un estudic de estos
aspectos simbélicos de le organizacién escolar se puede ver en BORREL FELIP,

N.(1989): Organizacidn escolar. Teorias sobre las corrientes cientificas.BiE
celona: Humanitass ¥y GONZALEZ(1989) .
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que no 1n§erf1era en el trabajo de otros(Herriot y Firestone,1984:44), La -
aparente institucionalizacion de funcionamiento organico es, mas bién, en

" : . i
n enfoque interpretativo-simbdlico, un recurso externo de ceremonial y ri-
tos.

Como "sistema débilmente articuiado" sus elementos guardan una -
autonomia funcional(20), en el que 1a estructura esta desccnectada del tra-
bajo particular de cada miembro y éste de sus resultados, Tas reglas insti-
tucionales tienen una funcion de mito que los miembros aceptzn. Como sefia--
lan Darling-Hammond et al.(1983:243): "Si estas observaciones son ciertas,
como sugiere el “corpus” de investigacion sobre implementacidn, tenemos que
priguntarnos qué estrategias de cambio pueden ser efectivas en un medio con
fuso". La perspectiva cultural de innovacion educativa ha tratado de respdg
der a este reto abandonando las inrovaciones a gran escz2ia, y fccalizando ¢
los procesos de innovacidn curricular contextualme:te en la escuela como --
unidad de cambio, en un proceso de negociacidn-adiptacion.

Ademis de la escuela como i¢nidad de cambio, uno de los mas fructi
feros enfoques de la perspectiva cultural, ha sido reformular el papel del—
profesor como agente de desarrolio curricuiar(Ben-Peretz,1984 a; Connelly y
Ben-Peretz,1980), que va a filtrar , redefinir y mediar la innovacion, de -
acuerdo con sus modos de pensar, ¥ cenvertirlo en "curriculo-en-uso" u "ope
rativo®. Esta reformulacion he permitido reivindicar una profesionalidad --
propia de los profesores, y el enfoque se ha visto potenciado al conectarlo
con la linea de investigacion del “pensamierto del profesor*(Escudero,1986a).

Se considera que entre el proyecto disefiado v las practicas docen
tes, media como agente modulador y reconstructor, ei mofeser con su “cono-
cimiento practico” y constructos personales, que explicard por qué constru-
ye l1a innovacion de una determinada manera. Desde estas coordenadas, dentro

20. William TYLER(1987, 198c: 82-100) ha visto, sin embargo, los"c?mpromiz-
s08 funcionalistas(Durkheim-?arsons) que afin conserva la imagen _sxs?ema e
bilmente articulado”, aunque rechace asimilar la esguelg a o;ganlz:?izn::-_
empresariales o manufactureras; efectuando una explicacidn alternatl

tructuralista(ﬁernstein. Foucault).
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de 1 ' 0lé
a cultura escolar, los profesores poseen unas estructuras propias de --

pensamiento y accion, o, lo que es lo mismo, modos peculiares de entender -
Tos cambios y los curricula y mareras de llevarlos a la practica. Como sefia
lan Gonzalez y Escudero(1987: 25-26): “Las practicas reales de la enseﬁanz;
y los significados que el profesor atribuye a 1a misma constituyen el con;-
texto de funcionamiento de cualquier innovacion, y es el profesor quien in-
terpreta, clarifica, toma decisiones sobre el mismo y 1o convierte en ense-
fanza. Cualquier reflexion scbre la innovacion y cualquier intento de cam--

biar 1a realidad educativa ha de tener en cuenta, pues, esta facete perso--
nal del cambio".

E1 profesor, como agente curricular y no como ejecutor mecanico,
trasladara éste a la practica no solo mediatizado por el contexto escolar,
sino por su manera propia y personzi de entender la innovacion propuesta. -
Esta funcion mediadora, de filtraje y redefinicion significativa del curri-
culo inerte propuesto, conformada por modos de actuar, estructuras de pensil
miento, creencias o "ideologias didacticas"; va a determinar, junto a otros
factores técnico-politicos, en dltimo extremo, el futuro de la innovacion.
E1 profesor se constituye en un irbitro entre las demandas de los proyectos
v la percepcion de las situaciones del aula,

E1 pensamiento del praofesor estid conformado por un conjunto de --
constructos, poco articulados, elaborados en un proceso de asimilacion y --
acomodacidn 2n funcion de la experiencia personal, comprendiendo tanto el -
mundo experiencial o afectivoy o] tedrico. Como sefialan Pérez Gomez y Gime
no{1988:54) : "el conocimiento profesiraal del docente puede explicarse cc-
mo un sistema personal de constructes, elaborado ¥ reformulado continuamen-
1o a partir del intercambio de los constructos previos con las caracteristi
cas y circunstancias de una p-dctica concreta, en un contexto fisico y psi-
cosocial peculiar, que pretende desarrollar un currfculum especffico, y en
la que el mismo profesor se encuentra afectivamente implicado”.

Este tipo de pensam’ento practico -por una parte- constituye un =
modo peculiar de percibir, procesar informaciones e interpretar, a mouo de

asquemas de traduccion, 1a relevancia otorgada a los acontecimientos del ==

del avla o al curriculum; por otra, es uné de las bases que a modo de subs-
J _._—-—-—"‘"-'-‘-""




. K

i
hx‘~“"@

i‘. -
4?

-

4

|
|

’ L

ato condiciona y guia 1a accidn, tomando decisiones y dotando de sentido
1a practica docente concreta(Marcelo Garcia, 1987; Vicente Rodriguez,1988;
'‘111ar Angulo, 1988). Asi las practicas docentes son a 1a vez la cvpresion

yiel origen del conocimiento practico de los profesores{Connelly y Clandi--
nin, 1984: 13%),

En Tos Gltimos afos se ha destacado(Schon, 1983) que 1a ensefian-

zn, en la linea de Schwab, es una actividad caracterizada por su compleji--
d‘p, incertidumbre, singularidad y que entrafia conflictos de valor. En esta
satuac1on cada profesor se ve obligado a traducir y redefinir lcs elementos
delun proyecto innovador de acuerdc son sus creencias practicas y las deman
da! de 1a situacion de su clase. Este proceso involucra dilemas(Olson. 1980

L et

19!2 a), en el sentido de que no esta claro lo que hay que hacer en una si-
tu Tuon viéndose el docente obligadn a decidirse por unas opciones concre-

 Que reduzcan la ambigliedad contextual en que se mueve toda su nr’*urca
eSfolar cuando alguna de estas decisiones funciona o le resulta mas segura
y e!tab1e, se convierte en rutina.

B

Este marco de referencia personal o “paradigma funcional®(Crocker,
198&) condiciona la percepcion de la propia experiencia y es el substrato -
quelgu1a las elecciones y decisiones, hasta tal grado que la propia expe---
rienc1a es contrastada y vista desde estas coordenadas, por 1o que la prdc-
t1c| docente no sirve para "falsar -en sentido popperiano- la tesrfa de --
quif se parie, sino que sus efectos se interpretan desde este esquema previo.
Finalmente voy a hacer referencia a algunas limitaciones que, ;;§ 
& terminadas variantes de 1a perspectiva 1nterpretat1va-culturar se han —t
stacado en los ultimos afios, sobre todo desde una perspectiva eritica, to
me servird como introduccién al punto siguiente. Asi Lather!‘““ ’59)
flala que n enfoque fenomenolégico, estrictamente interpre*ativo. :s 1nc:
>~yado, porque 1a autoconcepcidn de los agentes puede estar ideologicamen
deformada, per 1o que és necesario superar la racionalidad practicar:on
na instanciu normativa(p e. justicia-equidad) desde 1a gue transforn: =
L’ farma parecida Carr y Kemmis (1988:142-3; Carr,1983: 39) subrayan que

ndi-=--
rtnvest1gacidn no puede !imitarse al registro descriptivo del autoentend
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miento de los practicantes, puesto que éste puede estar ideoldgicamente de-

formedo; por lo que es necesaria una teoria critica que aporte criterios --
tanto para distingui

© estas distorsiones, como para discutir les fines de -
1a innovacidn y -con ello- alternativas de superacién. En alguna variante

se acentua excesivamente el proceso de comstreccidn individual del conoci--
miento, relegando la relacidn dialéctica de construccién social del mismo.

E1 profesor Escudero, en sus dltimos escritos(1988), se muestra

también critico contra las visiones "subjetivas/romanticas" del profesor co

~mo agente de cambio curricular, que vendria -en algunas interpretaciones- a

sacralizar como "buena" toda interpretacién(percepcidn, visidn y categorias)
‘por el hecho de ser personal, reificando de nuevo -ahora nd el disefio- el -
modo personal y situacional de los docentes. Por mi parte pienso que p.e., -
las ultimas descripciones fenomenoldgicas de Clandinin(1985,1986) abocan a
una tal sacralizacidn descriptiva. Igualmente Olson(1988. 1989) ha realiza-
do Gltimamente ura valiente critica de los planteamientos "perscnalistas®
(conocimiento practico personal), por olvidar el aspecto social y publico
(i.e. cultural) de todo pensamiento. No se puede olvidar que el componente
perscnal reproduce -en general- la cultura e ideologia dominante, tiene -4 .
ademds fuertes componentes irracionales y esta sobredcterminado por las =- :
exigencias de 1z estructura social y de la propia institucidn escolar.




3.4  PERSPECTIVA CRITICA(SOCIO-POLITICA)

La perspectiva critica sobre el curriculum tiene componentes muy
dispares, a veces cruzados o mezclados, que enr parte ha ido evolucionarndo -

hasta 1a situacidn actuai. En el contexto anglosajén, el mds influyente, --

surge en la década del 70, autccalificada -en un primer momento- por sus re

presentantes(Pinar,1978) como "reconceptualistas", en conexién con 1a 1lama

da "nueva sociologia de Ta educacidn", adquiriendo caracter conjunto(recon-
ceptualismo y nueva sociologia) de manifiesto de posicidn alternativa p.e.

en el texto voluminoso comp ilado por Giroux, Penna y Pinar(lﬂal) oenel-

de Lawn y Bartor(1981), donde de oponen, y marcan las diferencias, a los --
1lamados "tradicionalistas”(Tyler y otros) y "empiristas conceptuales”(here
deros de Schwab como Walker, Reid, etc.). El movimiento “reconceptualizadbn"'
del curriculum en un primer momento "es un termino “paraguas’ para un enfo-
que de los estudios del curriculum que abarca una variedad de ideas y'movi-tji
mientos intelectuales, tales como el existencialismo, la fenomenologfa crf-
tica y Ta critica literaria y artfstica"(Lawn y Barton, 1983:243); mientras
que Pinar(1978:236) 1o define como una "perspectiva cargada de valoras y un
planteamiento que intenta 1a emancipacidn politica".

Por su parte la "nueva sociologfa de 1a educacién”, cuyo manifies
to puede considerarse la obra compilada por M. Young en 1971(Xnowledge and
Control), recoge 1a herencia de 1os gsiudios previos de 1a sociplpg{a de P.
Bourdieu y J.C1. Passeron sobre el sistema escolar como repro#uggﬁr_de las
relaciones sociales y de 1a sociologia inglesa de B.Bernsteig{ZTlfipbne Ig

21, CfP. M.YOUNG(ed.): Knowledge and Control: New Directions forlsgciglggx‘
oflEducation(Londres: Collier-Macmillan, 1971}. La obra prinzzpan H:dr;d-
BEANSTEIN de 1971: Clases, chdigos y <:ogi:r<;1(1:1.*:11"‘.a ZO::AIg:§a'd:1 curric;—“
' marcedo las direcciones de la nu
AkMI'01987:o;:Ia John EGGLESTON(ﬁQciologIa del curriculo escolar. Buenos Ai
1um: T:Z;ual . 1980, pég. 17): “tal como lo expresa Bernstein, hoy el soc:::
541 desea e;plora; los caminos que la sociedad‘sigue para sel;:cion::,m;o:
::%zcar transmit. s y evaluar su gaber “pblico’, 40 cuazengzs 1:::rumentos
' : Yo ool o uno
‘ ' deracién del curriculo com ]
119 i asunto; i:digHZi :os cuales se mantienen los rasgas pee:ale::es d:i
1Tw::::é::;t£:al de una sociedad, por medio de los cuales se transmite ¥
sins

evmlm su lab‘!‘r" oy




distribucidn y seleccidn del conocimiento como base de la divisidn social

L? unidn de estos dos componentes(reconceptualizacidn y nueva sociologia)
mas la recepcién anglosajona de 1a "teoria critica" de la Escuela de Franc-

fort(especialmente de Habermas), ha configurado la perspectiva critica de
anédlisis curricular.

Ya en 1979, G.A. Giroux, uno de los mds liucidos representantes, -
planteaba claramente los objetivos: ";Es el campo del curriculum un estade
de secuestro, incapaz de.desarrollar otras intenciones emancipadoras ¢ fue-
vas posibilidades curriculares?"(Giroux,1979:95), especificando en nota ==
aparte que "Los intereses emancipatorios en este caso pueden ser generalmen
te construidos comc un paradigma que combina teoria y prédctica en el 1nte;:
res de individuos y grupos sociales libres de las condiciones objetivas y -
subjetivas que le atan a las fuerzas de opresién y explotacién. Esto sugie-
re una teoria critica que promueva 1a autoreflexidn y desmantele formas de
falsa conciencia y relaciones sociales ideoldégicas.(...) Esto es, la emanci
pacidn quiere hacer complementarios el pensamiento critico y 1a accién poli
tica."(subr. mio). .

Esta pretendida complementariedad de un pensamiento critico-:bcifi
al servicio de una accién politica, que denota("intereses emancipatorios”
12 recepcidn del pensamiento de Habermas, van a constituir las notas defigi
torias de la perspectiva critico-politica. Precisamente hoy los andlisis -
que considero mas 1Gcidos en esta perspectiva(Carr y Kemmis, 1938; K‘”mjs?:f
1988; Aoki, 1984, 1986; Giroux,1986; Grundy, 1987) estan formulados apoyén-
dose, como marco conceptual, en la “Teor{a critica" francfortiana(22).

22. Naturalmente hay otros componentes, en los que no puedo gntrnr. como 1la .
sociologia critica anglosajona{R.J.Bernstein o de A. Gouldmoyl._i;nc::s::gg
cidén social de la realidad(P.Berger y T. Luckmanz o la recupera;oux i
pedagogia de la liberacidn de Freire( para esto ultimo véase Gg'dl R b
LATHER,1986; OLSON, 1986a; GRUNDY,1987:100-102; y en cast. el Prolog

la
. v MACEDO,D.: Alfabetizacidn.Lectura de la pal
ssagagiin: o oS s i ; lona: MEC/Paidds Iberica, 1989).

bra y lectura de la realidad. Madrid-Barce




Hoy la perspectiva critico-politica se nos presenta con

ter mds comprensivo e

e » Integradora y con anélisis mencs reduccionistas que en
primerzs formulaciones. Asi desde los primeros andlisis criticos neo

marxistas en educacién, muy marcados por el esquema mecanicista de 1
ria de la reproduccidn{econdmica, cultural o de hegemon{a ée Esxa: )a %
103 que se sustraia el andlisis interno de la escuela como una esp:c;ee:e -
ca?a negra", y se conclufa con "una especie de melodrama donde una clase -
dominante unida y “malvada® impone su voluntad a las masas compiacientes(Gi
roux,1987:56); se ha pasado, al reconocer el caracter de reiativa au;onomf;
y resistencia de los propies agentcs(23), a reconstruir la teoria critica -
c?n un modelo mds dialectico entre escu2la y sociedad{25) y que rescate los .
fines emancipatorios que 1a teorfa de la reproduccidn despreciaba bajo el -
escepticista “no hay salvacidn dentro del sistema". Si hay una reproduccidn
y determinacidn econdmica estricta y se pretende una accifn educativa 1ibe- =
radora sdlo cabe como salida “dedicarse al nihilismo pedagdgico o al acti--
vismo politico"(Rodriguez Diéguez, 1981: 142).

Por decirlo con palabras de Xemmis(1988} hoy una teoria critico-
omancipatoria del cambio educativo tiene que ir mds alld(superar) la teorfé
de la reproduccién. En conjunto, por utilizar la terminologia del dltime Ha i
bermas, la perspectiva critico-emancipatoria pretende descolonizar el “muﬁ:
do de la vida"(en el que se inscribe la educucion) de los sistemas en que -

23. La "teorfa de la resisencia", basada principalmente en la obra de P.WI-
LLIS de 1977(Aprendiendo a trabajar.Madrid: Akal, 1987), le ha servido a H,
A.GIROUX(1983) para reformular la teorfa de la reproduccién en estos puntos:
la dominecién no es algo estdtico o pasivo, es mas dialécticoy los dominados
responden al poder; éste no es unidireccional, no hay sblo cominacién sinc
resistencia; en éste fendmeno de resistencia se encuentra la esperanza de -

transformacidn so:ial.

24, El propio M.W.APPLE, en el prefacio a la edicidén espaficla de ;ggg;ggg§=;
¥ curricu;g(!adrid:Akal,1986). habla(pdg.5) de "evitar algunos de los erro-
res de las anteriores investigaciones de la ensefianza... resistirme a la -
tendencia a tratar sovlamente las determinaciones y controles econémicos. ..
referirme a una dinémica y un poder culturales jdeoldgicos que no eran total
mente reductibles a relaciones econdmicas". Para la evolucidn y postura més
actual (recogiendo los andlisis de Gramsci) véase APPLE,M.W.(1987): Educacidn
! ¥ Poder(Madrid-Bascelona: MEC/Paidds, 1987) y la coleccidn de articulos re-

' Maes ela
cientes cn APPLE,M.W.: Maestros Libros. Una economfa polftica de las re
ciones de clase " sexo en educacign(trad. de M.A. Galvarini). Barcelona-Ma-

drid: Paidds/MEC, 1989.
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ha quedado subsumida, gererando instituciones que pongan 1imite a los sub--

sistemas y los sometan a decisiones tomadas en una comunicacién libre de --
coaccidn.

El discurso critico sobre el cambio se configura, desde el primer mo-
mento, como una alternativa al tecnoldgico y al interpretativo-cultural, En
primer lugar, frente al técnico-cientifico, Paulston(1980:101) sefiala que -
el paradigma de conflicto{critico-polftico) se opone a la visién del para--
digma liberal o de equilibrio: "Mientras los liberales hacen énfasis en el
consenso, el individualismo y los valores utilitarios, y ven la reforma co-
mo una serie de pasos sucesivos para llegar a una mayor eficiencia en los =
sistemas existentes, quienes utilizan el paradigma de conflicto ven la re--
forma 1iberal como un intento por perpetuar los privilegios de clase y gru-
po. Para los liberales la evaluacidn de los intentos de cambio busca propor
cionar informacidn para un cambio nds eficiente. Por el contrario la evalua
cién desde una perspectiva del conflicto, busca proporcionar una critica so _
cial que ilustre como se producen, se mantienen y se legitiman las desigual ;
dades sociales y economicas". Por su parte Papagiannis et al.(1982:161-2) -
oponen un paradigma radical al dominante en estos términos: "Para los ana--
listas radicales, la mayorfa de las innovaciones educacionales fortalecaran i
la pos1c16n de control de los grupos sociales mas favorecidos y contribui--
rdn en poco o en nada al logro de una sociedad mas equitativa y democriti-*f‘
ca.(...) La atencidn a la correspondencia de subsistemas, las contradiccio~
nes sntre v dentro de los sistemas y la tensién dialéctica entre estcs, -
constituyen la raiz del poder explicatoric del paradigma radifa1“.

Aunque mds cercano a 1a perspectiva interpretativo-&u%tﬂfi!--de -
la que asume algunos presupuestos(partir del autoentendimiento de los agen-
tes como base para transformar 1a realidad); critica -como ya he sefialado-
cundanentalnente(Carr y Kemmis,1988:109-110, 130) el que Timitarse a déscrl -
bir el pensamiento e interpretaciones de los individuos como base de su ==
construccidn social de la realidad, descuida el que estas interpretaciones

son engend?adas y sostenidas por un conjunto de factores sociales. No expli
las interpretaciones que de 1a realidad

ales bajo las que se producen dichas
ir presupuestos racionalistas de -

ca las relaciones dialécticas entre
dan las personas y las condiciones soci
interpretaciones. Mds bién se suelen asum
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que el pensamiento guia la accién. Pero sobre todo se critica el que el --

autoentendimiento de los practicantes puede estar ideoldgicamente distorsio
nado: “Cualquier enfoque adecuado de la teoria interpretativa debe susminis
trar medios para distinguir las interpretaciones que estan 1deolégicamente

distorsionadas de las que no lo estan, y debe proporcionar tambien alguna -

orientacidn de como superar los autoentendimientos distorsionados"(Carr y -
Kemmis, 1988: 142-43).

Algunos de los presupuestos de base de esta perspectiva, sin pre-
tender especificaciones, ni exhaustividad, pero recogiendo principalmente -
1as formulaciones mds actuales, serfan:

a) Asume una visién dialéctica y global de la realidad educativa, por lo -
que los andlisis pretenden subsumir cualquier parcela en el todo social del

que forma barte v le otorga su sentido. La realidad educativa esta inmersa
en un contexto social e histérico, con los condicionamientos y deterﬁinac1§ 5
nes que ha puesto de manifiesto la tradicidn dialéctica(marxismo, neomarxis
. mo y Escuela de Francfort). : 7

b) La investigacidn educativa no es ajena a un contexto social, ni es neu--
tra valorativamente, por el contrario, estd ideoldaicamente comprometida.
Frente a los valores dominantes(reproductivos y conservadores de un ordan -
social- injusto), se pretende una teorfa concienciadora y potenciadora de 1;
emancipacién social, desde una instancia normativa(equidad, 11berac16n.etc ).
con que criticar la situacién actual. Dado que la conciencia actual y las -
percepciones de los agentes educativos pueden estar ideoldgicamente ﬁe*orua'.
dad, es necesaria la investigacién crftica, que debe servir coda cnnciencia:.
dora de las determinaciones sociales del pensamiento, sin l!agar a ser impo
sitivalsino colaborativa, negociada, participativa). s

¢) Propugna una teoria comprometida con la accién y al servicio de una
transformacion de la realidad. Como formulan Carr y Kemmis(1988:168) 1a ===
perspectiva critica "plantea una forma de investigacién educativa concebida -
como andlisis critico que se encamina 2 la transformacidn de las practicas.
educativas,de los entendimientos educativos y de los valores educativos de

las personas gque intervienen en el proceso,

as{ como de las estructuras so=



ciales e institucionales que

definen el marco de actuacidn d
e di -
nas. En este sentido, s

la ciencia educativa critica no es una investigacidn
sobre o acerca de la educacidn, sino en y para la educacion",

d) Se postula una nueva relacion de teoria y practica, rechazando la concep
cién instrumental de la practica como aplicacidn de la teoria, con una ra--
cionalidad teleolégica de medios al servicio de unos fines; en su lugar se

concibe una relacidn dialéctica entre teoria y praxis o "racionalidad comu-
nieativa" entre los implicados en un contexto de reciprocidad y negociacién,
0 como "accidn prdctica”(Aoki,1984). Carr y Xemmis(1968:173) dicen "ura

ciencia educativa critica exige que los docentes se conviertan en'investiéa‘
dores dentro de sus propias practicas, sus entendinientos y sus situacidaiz"‘,

Cifrdndonos, mas espacificamente, en el discurso critico sobre e}i
cambio educativo(Aoxi, 1984,1986; €arr y Kemmis, 1988; Kemﬁis,1988; Escude-
ro, 1984:76-82; Escudero, 1988 b; Gonzalez y Escudero, 1987: 78-89; Popke-- l
witz, 1981, 1985, 1988; Papagiannis et al,, 1982; Paulston, 1980; entre -- i
otros), algunas notas generales, en coherencia con las anteriores, serian:

1) Se propugna vincular el cambio educativo dentro del cambio social: cual—
quier innovacidn o reforma estd inmersa en unas coordenadas h15tor1¢as, 804 ok
ciales, economicas y politicas que la condicionan o determinan. *El cambio »
curcicular no ccurre en el vacfo, sino mas bien al amparo de, y producido -
por, contextos socioeconomicos y politicos que lo definen, posibilitan y gs.
neran... €s ¢n contextos de tal naturaleza donde se jerarquizan neczsidades
de cambio y en los gque, de alguna manera y a través de diversos procedimien f*
tos; se controla, se legitima, se decide sobre el tambio“{Escudero 1984 .

?) Toda teoria del cambio educativo no s neutra}, estd compfoaeﬁida eon gg :
ciones de valor!ideoldgicas): supone una determinada visidn del orden so---
cial #1 que trata da adaptar el sistema escolar para cumplir més adecuada-~
meate su funcion, mediante su racionalizacidn o aceptacidn. Mds concretamen
te‘bretende legitimar el orden social(Popkewitz,1985). La propia practica,
procedimental o disefio del cambio como secuencia racional, neutral y univer
sal, supone reificar 1a situacidn social y a "aceptar la estructura d? la

L




institucion al declararse neutral en relacidn con sus objetivos y finalida-

des"(Popkewitz, 1988: 173). Las actividades de cambio se convierten, a la -

postre, en procedimientos para lograr que las prédcticas existentes aparez--
can como razorables, ;

3) Como alternativa se propone, por uni parte, desvelar criticamente la sig
nificacidn y contexto social de los actuales proyectos de cambios. Y, sobre

todo, introducir dimensiones que rermitan una accién social ‘transformadora.
Una teoria crftiq@ del cambio debe . portar criterios para hacer conécientes
a los participantes de las distorsion.s idénlogicaﬁ a que estin sématidos.
Aasi como discutir los fines de las innovaciones actuales y -con ello- ias
alternativas de superacidn (Aoki,1936: 40).

4) Dado gue todo cambio esta inmerso en una estructura organizativa y deci- :
sional que esta marcada ideoldgicamente, una teoria critica del cambio debe
proponer un nuevo marco organizativo escolar: frente a una concepcidn buro-:f
crat1ca y técnica, en que Tos expertos-externos deciden la 1nnovac16n, sien-
do Tos profesores recursos instrumentales para 12 prdctica, se aboga por

una estructura que pOtenc1e las relaciones comunitarias(Kemmis,1988) o cola
boratlvas, implicando unas relaciones de participacidn-negociacidn entre --
profesores y alumnos. E1 papel del investigador seria mediatizar, sin 1upo- '
ner, haciendo a los participantes conscientes de sus concepciones, que pue-
den estar ideolégicamente deformadas; y 1a potenciacidn de 1a accibn socia|<
sente transformadora.

Siguiendo a P0pkewitz(1986 181-82) loc enfoques tradicionales del
cambio, incluso los aparentemente més progresistas(como ei deraarnaa-ﬁclau-
ghlin de. nadaptacidn mutua"), tienen una postura de neutralidad con respec- g
to a los objetivos del sistema, neutr-alidad que de hecho oculta lus valores
y consecuencias de la educacidn como institucién social; ademas al centrare
se en los procedimientos del cambio, dejar sin cuestionarse la estructura =
de las instituciones sociales. No suelen cuestionarse los objetivos y fines
de 1a 1nnovac16n, sino silo en hacerla operativa, en hacer eficiente el f:r

~ cionamientc de ia.organizacidn, ue] cambio se entiende como la manipu]aciln
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de los mecanismos internos del sistema con vistas a lograr un consenso per-

manente y la legitimacidn de la organizaciénl(Ibidem); el objetivo Ultimo es
mantener, racionalizdndolo, el orden social establecido(25).

La teoria critica subraya -entonces- por una parte que toda teo--
ria del cambio educativo no es neutral, esta comprometida con opciones de -
valor, como ha analizado ldcidamente Carr(1985); por otra, al centrarse en
la gestidén técnica del cambio cumplen el papel de perpetuar -"mejorando"
su racionalizacifn o aceptacidn- 1a dimensidn reproductiva de la sociedad.

Las perspectivas positivistas o simbéli.as estan relacionadas con el orden
y estabilidad del mundo social.

Popkewitz(1985) sefiala que el cambio educativo es una prictica de
legitimacidn social. Como tal genera su propio ritual con una retérica de
progresc y una imagen de que las instituciones escolares responden adecuada
mente a laé presiones de modernizacidn(eficiencia y utilidad). 5i una de -
Tas preguntas claves de la teoria critica es qué asurciones sociales hay ==
tras las tecnologfas de la reforma, Popkewitz(1985) responde que se presen-
ta la reforma al servicio de intereses sociales especificos(p.e. reestrucqi_
racion del curriculum vigente para mejor cumplir la escuela su funcién so-- .
cial), mediante la ocultacidn ideoldgica, como necesarias para toda 1a_so--_rﬁ
ciedad. Asi “los programas de reforma contienen rituales, ceremonias y es;i:”
los de lenguaje que tratar de crear sentimierios publicos de que las cosas
van a ir a mejor"(Popkewitz,1981: 196).

25, Para los aspectos crfticos de la organizacibn escolar, GONZJ?ﬁii isgilc
.BATES R.J.(1985): "Administration of Education: Towards 2 32;; c
Zice" e;l HUSEN y NEVILLE POSTLETHWAITE(eds.): vol. i, pp. .
?




4.

EL PROFESOR Y LOS PROCESOS DE CAMBIG

4.1 PAPEL DEL PROFESOR DESDE CADA PERSPECTIVA

4.1.1 INTRODUCCION

ta funcién del profesor en i0s procesos de cambio educativo ha
sido conceptualizada con muy diferentes roies, seqin las perspectivas con-
ceptuales del cambio curricular(House, 1979, 1981; Gonzalez,1986-87) y las
diversas estrategias de desarrollo curricular(Connelly y Ben-Peretz, 1980;
Short,1982) congruentes con aquellas.Esta conceptualizacidn de 1a funcidn
del profesor en los procesos curriculares, a su vez, es dependiente de los
grandes modelos de investigacidn didactica(Shulman, 1986 b), desde progra-
mas de investigacidn centrades en el "proceso-producto” a enfoques mas me-
diacionales y ecoldgicos, que sitian cada uno al profesor con una funcidn
diferente en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Y es paralela también a
los enfoques e imagenes de organizacidn escolar(Tyler,1988; Greenfield, -- '
1985), en que, segin se parta de una imagen funcionalista de considerar la
escuela como un sistema racionalizado con fuerte articulacidn interna, 0 -
de una imagen desburocratizada con relaciones interactivas(Woods,1987), el
lugar y autonomia del profesor en la organizacidn serd distintos

Sin olvidar estas multiples relaciones y campos que inciden en -
la funcidn asignada al profesor en el desarrollo curricular, pretendo cen-
trarme -mas especificamente- en el papel del profesor en los procesos de -
cambio educativo, segin la literatura sobre innovacidn educativa. Por eilo
renuncio a presentar una panoramica general sobre 1a figura del maestro(Ro
driguez Diéguez y Martinez Sanchez ,1879) o sobre las investigaciones de -

formacidn del profesorado(Villar Angulo, 1986 b), en las que,segin 1as dife

rentes 1ineas o paradigmas de formaciﬁn(leichner,lQSB). adquiere una dife-

rente funcidn su profes1onalizac16n.
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En conjunto, de forma grafica, el papel del profesor vendria di
bujado por una curva ascendente entre dos ejes(cura ordenada fuera la suc;

sion temporal y la abcisa 21 grado de intervencion), que irfa desd2 un rol
de mero gestor de precripciones externas{década del 50-70) a "agente de de
sarcello curricular”, pasando por el papel mediacional (implementacidn) eﬁh
el procesv de innovacidn. Este gradc de autonomfa individual -al reconocer
un "conocimiento practico personal”- estarfa hoy tocando sus 1Tmites para,
sin dejar de reconocer el papel activo que desempeiia en la innovacidn cu--
rricular, situarlo en un contexio y coordenadas colaborativas, cooperati=-
vas y dialdgicas. Si el "grado de control del curriculum"(Gaiton y Moon, -
1986:143-222) por el profesorado se ha convertido, en los Gltimos afios, en
un factor critico para juzgar y situar el papel del profesorado, se ha pa-
sado ded= una negacidn ce tal autonomia basdndose en formas mecanicas de -
relacidn jerarquica, pasando por un modelo artistico-moral de control to--
tal(Tyler,1988:37) y "espléndido aislamiento”, a unas relaciones colabora-
tivo-participativas en todas las etapas del proceso de innovacion.

Hay diferentes "visiones" o "imagenes"(01son,1980:2; Yinger,1986:
112), segiin los distintos criterios empleados, del papel del profesor en -
los procesos de cambio. Sin pretender ser exhaustivos, que lo tornaria en
interminable y -posiblemente- reiterativo, podemos recoger, a modo de ejem
plo, algunas. Short(1982:408), segin el criterio del papel del profesor en
el control de la puesta en practica del curriculum, habla de "implementa--
cién dirigida”, "adaptacion limitada" y nadaptacidn abierta“. Por su par-
te Ben-Peretz(1984a:242) y Connelly y Ben-Peretz(19806:103), segin la fun--
cidn del profesor en el deserrollo del curriculum, distinguen entfe a) en-
foque del currfculum a medida del profesor, b)el profesor como 1,p}gmenta-
dor activo, y c)el profesor como agente de desarrollo. Un criterio pareci-
do emplea E1baz(1981,1983) diferenciando el papel del profesor Gomo trasml
sor pasivo, ei yrofesor.como adaptador en la implementacidn y el profesor
como poseedor de un “conocimiento prictico”. 0lson(1982 a: 6-9) distingue

" . racionalista y eco-
entre una concepcidn »mecanicista"( con dos variantes

légica) y una concepcidn "humanista”.
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Siguiendo de cerca a los autores anteriores(Conne'ly, Elbaz) Gon
zalez(1986-87) distingue entre el profesor como ejecutor, i

como implementa-
dor y como agente curricular. De modo similar Escudero(1986 a) habla del -

profesor como ejecutor de proyectos externos diseflados, colaborador en la
implementacion, y profesional que reconstruye y redefine el proyecto,

Fullan y Pomfret(1977:379), en su ya clasica revisién de la lite
ratura sobre implementacion de innovaciones, segin la participacidn de 16;
usuarios en el proceso de implementacidn, diferencian una perspectiva de -
gestién burocratica("managerial”) y perspectiva de los usuarios. Por su --
parte Aoki(1984), también desde un enfoque en la implementacién pero unido
a una vision critica, habla de entender el papel del profesor como una “ac
cion instrumentai" o como una "accidn practica". Kemmis(1988:155) sedala -
un doble modelo, segin la participacion del profesor, burocratico y comuni
tario. Por G1timo, Doyle y Ponder(1977-78), partiendo de cGmo las teorias
de organizacidon conceptualizan la conducta de los individuos en su reac---
cifn a los cambios propuestos, distinguen entre "adoptador racional"({adop-
"“ta la innovacion persuadido por la informacion recibida durante la disemi-
nacidn), "obstrucionista-edad de piedra”(no reacciona a los cambios pro--=
puestos continuando con sus antiguos modos y tecnologia) y "esceptico prag
matico", que -seaﬂn ellos- es la mas realista y predominante en el profeso
rado ante las innovaciones, en que sopesa y delibera sobre los criterios -
de instrumentalidad, congruencia y coste que le supone 1a innovacidn.

Con una orientacidn sensiblemente diferente de las anteriores, -
Yinger(1986:113) y Villar Angulo(1986:13) hablan de la imagen del profesor
como "gestor especializado”, propia de una "racionalidad tégpjca‘, unida a

‘la de "tomador(adoptador) de decisiones”(Vicente Rodriguez,1983); frent? a
1a "nueva imagen" del profesor como un disefiador” o profesicnal reflexivo
“diseflando cursos practicos de accidn e, situaciones complejas, q?e 155.--
permiten estabiecer unc cons ideractdn concienzuda y Otil de la practica®.




En congruencia con el enfoque adoptadc

en las perspectivas tedri
cas sobre el cambio, <

la "18a4 _— .
16gica de exposicidn" Qque voy a seguir estara --

principalmente cifrada en el papel que al profesor le otorga cada tipo de

racionalidad educativa sobre el cambio, y el lugar de autonomia reflexiva

Que asigna al profesor, recogiendo -no obstante- e inscribiendo en ellas -
parte de las anteriores clasificaciones,

Si bien el discurso instrumental sobre e} cambio, junto a la es--
trategia burocratica, le asignan al profesor el papel de simple gestor-eje-
cutor eficiente de nrecripciones externas; ha sido 1a racionalidad "practi
co-deliberativa" de Schwab la que ha permitido reformular el rol del profe
sor, adquiriendo un papei activo y agente de desarrolle curricular, asi ﬁg
mo reivindicar su profesionalidad sobre nuevas bases{poseedor de "un coné:
cimiento practico"(1), y como un profesional auténomo que disefia los cur--
sos de su accion). Este papel del profesor en una "nueva racionalidad” edu

catival{mas cercana a la "razdn practica" kantiana que a la "tedrica") tie-
ne diversas variantes, segiin se acentiie la cara personal o cultural, el --
grado de intervencidn o el nivel de reflexividad. La perspectiva critica,

por otro lado, en cuanto asume los presupuestos de la racionalidad delibe-

rativa, especialmente en su versidn politica de "racionalidad comunicativa®
habermasiana, en parte estd mezclada o unida con las variantes mas radica-

les de la perspectiva cultural, en parte ha avanzado 1ineas de actuacion -

para la emancipacidn politica. Por esto, voy a referirme, brevemente, #n --
primer lugar a ella.

a su alternativa: "Estoy en u :sacuerde con la —
inadecuada conceptualizacién existente del papel del proié:2zszgﬂg; :;:E:o
i del profesor como u ;
rriculum. El1 enfoque dominante : ]
:zlcz:ocimientc no esté de acuerdo con mi experiencia, en 1; en?:jigzz ge—
en el trabajo con los profesores, de lo que el arte de enselarmcr;50 d; 8
ro la visifn del profesor como representando el papel, en el p ! m

= p :i i 1
p

i ‘esor -
rmanece con similares presupuestos acerca ge la hag}l:dad del profe
ﬂ:ra jniciar y modelar activamente la situacién de clase.

En un esfuerzo por conceptuali
fesor propongo una visién del profes

nocimiento préctico™.

1. Asi ELBAZ(1981:43) sitd

zar més adecuadamente el papel del Brg
or como alguien que posee y usa un co




La perspectiva critica(Popkewitz,1981; Giroux Y McLaren,1986; Carr

"G ! Kemmis, 1988; Kemmis, 1985, 1988; Zeichner y Liston,1987; Lather 1986;
:!~$£"» pk1‘1986), €N Cuanto que incluye el cambio educativo como parte d;I cambio
s o ial al servicio de unos fines emancipatorios, ha elaborado, sobre todo en
95 Ultimos afos, también una propuesta del profesor en el cambio en una do-
tle via: una critica de los papeles dominantes asignados al profesor por la

}novac16n técnica o cultural, y un conjunto de pautas y funciones que los -
p ‘ofesores deberian ejercer contextual

Uia accidn educativa liberadora.

, colaborativa y reflexivamente para -

Hoy ya no puede defenderse que "la figura y el papel del profesor
tcipoco ha recibido un-tratamiento preferente en lo que puede dencwinarse --
engoque socio-politico del cambio curricular(...), el interés preferente por
un{ comprensidn global y estructural ha 1levado a descuidar la dimensidn per
50 jal del cambio"(Genzilez, 1986-87: 10-11). Si bién esto es cierto en la --
pr bera generacidn critica(defensora de! "reproductivismo” y el determinismo
EC(hémico mecanicista), hoy la perspectiva critica se estad configurando como
un explicacidn comprehensiva y global de los fendmenos educatives{Escudero, o
19¢0, en prensa), y estd proponiendo acciones y redefiniendo el-papel del --
prcfesor en favor de reivindicar una forma de trabajo comunitaria(Kemmis, --
1958 cap. V), participativa y colaborativa. El trabajo del profesor se con-
cile como una "practica critica"(Giroux y McLaren, 1986: 224), como un agen-
te de cambio social(no sdlo de desarrollo curricular), y con vna forma de --
trébajo negociada y consensuada a todos los nivelas.

} En primer lugar plantea acabar con la separacidn entre disgﬁad ot
rés -expertos y practicantes, reoroductora de }a separacion entre ?a"teoria
gfpract1ca y -a su nivel- de la divisidn clasista del trabajo; para propo=-
er 1a participacién/negociacion de los agentes en todas las fases del pro-

eso, mediante la "autotransformacion critica" de los profesores en "comuni

ades autoreflexivas". Aunque no excluye la posibilidad de facilitadores ex

gernos del cambio, si se opone a una relacion jerarquica o prescriptiva; su

Funcion serfa hacer autoconscientes al grupo - en un plano de participacidn

al modo socrdtico, de las limitaciones y presiones a que es=-
: ]

/sugerir 1ineas de superacion que, en todo caso, de-
Asi Carr y Kemmis(1988: 208-9), en su

accion(Escudero, 1987 a), afirman:

jgualitaria-
tan sometidos e inducir
 berdn ser negociadas y consensuadas.

{ enfoque critico de la investigacidn-




"La investigacidn-acc16n no sdlo crea las condicisnes bajo las -
cuales los practicantes pueden identificar los aspectos de la vida institu-
_cional que frustran el cambio racional; también ofrece una interpretacion -

tedrica de por qué es preciso superar esos factores limitativos cuando pro-
pone y practica una teoria emancipatoria bajo las especies de la teoria

por la cual se justifica la propia investigacidn-accidn. Ademads propone -
una teorfa de cdmo pueden superarse aquellas limitaciones ideoldgicas. Es-
to puede evidenciarse considerando el cardcter participativo y colaborativo
de la investigacion-accidn, por el cual los investigadores se comprometen -
auténticamente, como individuos, con el proceso de ilustracidn, e interyvie- ;

nen, democraticamente, como miembros de grupos colaborativos en el proceso
de organizar la accidn.”

De esta forma se estan proponiendo hoy modelos de Yescuela
colaborgtiva“(Escudero,!QQO), en que desde una relacidn igualitaria entre g
investigadores y profesores, el cambio es un proceso de construccidn 50114,4f‘
rio y colabc-ativo, realizado por los propios agentes. Se trata de capacitar.
a lcs profesores, en el contexto de la accidn practica del Centro, para un = :
desarrolla autdnomo, en un "éthos" o filosofia practica de colaboracidn y -

participacibn, propiciando contextos para la reflexidn, y posibilidades para.

unir dialécticamente la teoria y la practica educativa.

La perspectiva critica, por una parte, rzcoge el papel que la -
wpeflexidn en 1a accidn”(Schdn,1987) y el cuestionamiento del conocimiento -
practico ha destacado en la formacidon del profesorado, pero -por otra-,aban-
donando enfoques "individualistas”, los inscribe en un contexto socialfgrupo
de profesores en un Centro), para promover un proceso de autotraNSforﬁmcibnr
colectiva y critica de la propia realidad educativa, a través de la refle---
xidn y revisiOn conjunta de la propia practica.

E1 papel de los agentes externos de cambio y la funcidn del pro
fesor quedan redefinidas en una relacidn de colaboracidn. Ni el agente 49 i
cambio‘tiene la funcidn de prescribir 1o que debe hacerse, ni la del profe--
sor sequir las indicaciones de &stos como ejecutor de prescripciones exter-=

ras, ambos quedan comprometidos con una realidad que tratan de cambiar, de--
: ando las acciones estimadas como

tectando mituamente los problemas y planific
adecuadas para su transformacion.




Zeichner y Liston(1987), desde una posicidn interpretativo-critica

y centradcsAen ?a formacion del profescrado, proponen el modelo de "
sor reflexivo" como(pdg. 25) " .

profe--
b aque! que valora/juzga el origen, propdsitos
Y consecuencias de su trabajo en tres niveles“., Se refieren con lo Q1timo

segun los niveles de reflexividad de Van Manen(1977), al nivel de racionali
dad técrico-instrumental, interpretativo-prictica y critico-ética. El pro::

grama se propone unos objetivos de formacion reflexiva que pueda incremen--
tar la autonomfa del futuro profesor y su participacidn democritica en los
sistemas educativos. Se aboga, desde esta perspectiva, por un profesor autd
nomo que pueda ejercer una "reflexidn critica”, incorporando criterios étitz
co-morales en su reflexidon discursiva sobre 12 practica, y determine qﬁé_ft
nes educativos, experiencias y actividades pueden contribuir a satisfacer T_
importantes necesidades y propdsitos humanos de justicia-equidad.

2. PAPEL INSTRUMENTAL-MECANICISTA

En los modelos mas fuertemente instrumentalistas y lineales de -
desarrollo curricular se predeterminan y prescriben previamente -de forma {
pormenorizada- contenidos, métodos y técnicas que deben utilizarse, ast co-
mo la secuencia invariable a seguir. En estos modelos verticales de innova-
cidn ei papel del profesor, de acuerdo con una racionalidad instrumentai-es
tratégica, queda cifrado en ser instrumento para ejecutar los medios mas -~
,adeﬁﬁédos para conseguir lo. fines asignados, previamente determinados. Asi
Ted Aoki{1984) na hablado de una implementapiﬁn entendida como “accidn ins- :
trumental”, en l1a que el profesor es un e jecutor-consumidor de un curricu--
lum hecho por expertos externos, por lo que su accidn -si en_“competente“-
;;ﬂﬁn mero instrumento para consequir los fines ya determinados, y no modi-
/ ficables-o discutibles, de acuerdo con una 1dgica de "fidelidad" y eficien-

cia.




Por su parte Schén(1983) ha 1lamado "
la epistemologfa tradicional de la practica,
de un "curriculum normativo"- se |

racionalidad técnica" a
en la que el profesor -dentro

convierte en un ejecutor de prescripcio--

nes curriculares elaboradas en otras instancias decisorias, en un aplicader
de destrezas,

técnicas y procedimientos derivados -segin los expertos-exter
nos- del conocimiento cientifico(ciencias consideradas "basicas"). Zeichné;
y Liston(1987:24) 1a define como "la eficiente y efectiva aplicacién del co
nocimiento pedagdgico con el propdsito de alcanzar fines que son aceptadog_
como dados.En este nivel, ni los fines ni el contexto institucional de la -

clase, centro, comunidad y sociedad se plantean como problematicos". Por =~
tanto, 2 este nivel de "racionalidad técnica", al profesor sélo le queda, -
en el mejor de los casos, una funcidn de emular y replicar las prescripcio-
nes curriculares, tratando de como adapatar y modificar las generalizacio-- '
nes educativas("lo tedrico") a su contexto y situacidn particular.

Olson(1982 a:6-9) entiende que se maneja una concepcidn "mecani--
cista" del profesor, al cifrar su papel(despersonalizador y alienante) en -
simple ejecutor de planes externos, tratando a éste como objeto de manipula
cidon al servicio de esos planes, sin contar con sus pensamientos, perspecqif
vas, etc.; de tal forma que cuando no funciona la innovacidn "adecuadamente”
se 1nter§}ata como un error/fracaso en la ejecucion del profesor. De modo A

-parecido E1baz(1981) se opone, como no realista y simplista, a-la imagen
del papel del profesor como trasmisor pasivo de planes externos, en que el
proceso de desarrollo curricular es visto como una progresidn lineal, donde
los medios estdn separados de los fines, con una radical distincion entre -
teoria y practica, con el consecuente problema de cdmo aplicar la teorfa a
la préactica. Se prescriben objetivos y se aportan materiales pari }oi_a1um-
nos, siendo los profesores instrumenteos para conseguir los fines, Ignoran-
do el papel activo del profesor, por el propio papel instrumental, se e -
atribuye, sin embargo, la responsabilidad del fracaso(E1baz,1983:7-8). El -
"error” no es atribuible al plan(que esta apoyado en conocimientos valida--
bles experimentalmente'y en las ciencias basicas, especialmente psicologi--
cas), cuya "bondad” y ncientificidad” no se discute, sino al hecho de no ha
ber ejecutado fideligna y competentemente (con las destrezas adecuadas) el

curriculum disefiado.




& :
. tste papel instrumental de) profesor se puso mas claramente de ma-
nifiesto en el paradigma "proceso-producto”

(Shulman, 1986 b:9-14.
i ; Escudero,

en que el profesor en un medio entre las prescipciones curriculares

y el aprendizaje de los alumnos. Los estudios correlacionales entre los com
porta.ientos del profesor({como personalizacion del curriculum y los resulr
tados del aprendizaje de los alumnos, estableciendo relaciones causales di-
rectas, con el fin de generar reglas técnicas que determinen los medios y -

“conductas” mas adecuadas, muestran a las claras el papel instrumental otor
gado al profesor. ¢

Mas especificamente, en las estrategias/modelos de cambio curricu-
lar planificado desde una perspectiva técnica, 1lamadas de "centro a perife .
ria, dominantes en los cambios promovidos en la década del 50-60, se em-;:
plea una estrategia de desarrollo curricular de "implementacién dirigida®
(Short,1982), que, en caso extremo de prescriptividad, 1legan al enfoque de
“Curriculum a prueba/medida del profesor"("Teacher-proof Curriculum Appro
ach"). En este caso , segin Connelly y Ben-Peretz(1980) y Ben-Peretz(1984a:
241), a los profesores se les ve "como implementadores neutrales, transmiso
res de ciertos mensajes curriculares, como contenido exigido y experiencias
disefiadas de aprendizaje. que consiguen metas predeterminadas a través de

materiales “a medida del profesor” ™. Estos materiales diseflados tratan de -

minimizar -desprofesionalizando- la influencia de los profesores en el pro-
grama, considérando que la implerentacidn de las ideas curriculares en cla-
se debe coincidir -cuanto mas fielmente mejor- con el disefio estipulado. Se
considera(Fullan y Pomfret,1977: 379) que una innovacion debe ser implemen-
tada tal y como fue planificada, para lo que se necesita, entre otras condi
ciones, que los usuarios tengan clara la innovacidn, tengan las competen=--
cias exigidas y usen los materiales apropiados, as como que las estructi--
ras organizativas sean congruentes con la innovacidn y los usuarios esten

motivados. La Administracidn, por el contrario, es responsable de asegurar

la existencia de esas condiciones.

"Investigacién—Desarro1lo-Difusién“ el énfasis
las caracteristicas y factores de los -
adopcidn de 1a innovacion. Visto como -

En los modelos de
en el papel del profesor se pone en
profesores que pueden favorecer la
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posible "resistencia a vencer" ¢ "barrera a superar"(Parker,1980:432) en e!

desarrollo de la innovacidn, se trata de estudiar los modos y tacticas (mos

trar las ventajas, presiones de colegas, lideres, incremento de autoestima,
incentivos, carrera profesional, etc.) que puedan cambiar sus actitudes so-
bre la innovacion y facilitar su adopcidn. Una gran parte de la literatura
sobre innovacion en la década del 50-60 esta dedicada a esta tematica, en -
parte importando tacticas extrafias("marketing", difusion de nuevos produc--
tos en agricultura o industria) al campo educativo.

En estos modeles se suelé incluir la figura de "agente de apoyo”
o "consultor" externo, quien considerado como experto, desde una asistencia
técnico-prescriptiva, posee el conocimiento y prescribe 10 que debe hacerse
en la practica. Esta figura como movilizador del cambio actiia para vencer -
las posibles resistencias de los profesores. Como criticamente juzga Popke-
witz(1988:184-5): "Aquel utilizara técnicas psicoldgicas para lograr que --
los participantes acepten el cambio que se les propone. Asi pués, la negati
va de los participantes a aceptar el cambio no se achaca al programa de cam
bio mismo, sino que se concibe como un problema de motivacidn del cliente.
(...) Al agente del cambio le incumbe, pues, la tarea de lograr que el cli- ;
ente se sienta seguro, es decir, que no experimente sentimientos de ansie--
dad frente a los cambios que se van a introducir®.

Ya se ha sefialado que en el andlisis del funcionamiento de las in-
novaciones y reformas a gran escala, efectuado en la década del 70, se cons
tata que no ha habido una ejecucidn fiel y lineal de las innovaciones, 10s
profesores frecuentemente han introducido modificaciones y adaptactopes de
acuerdo con el contexto. Elio fuerza a reconocer al profesor un papel media
cional entre las demandas del contexto del aula y el disefio curricuiar. En
algunos casos, unido a un modelo mediacional(influido por 1a psicq?ogia cog
nitiva y la teoria del procesamiento de informacidn), ha surgido la imagen
del profesor como gestor especializado que toma decisiones("Teacher Deci---

sion Making"), rero -como sefiala Yinger(1986:114)- "la toma de decisiones
a ser otra destreza del marco de la

pel del profesor como ymplementador.

en muchos casos ha 1legado simplemente
racionalidad técnica". Surge asi el pa
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E1 papel del profesor como implementador puede ser visto desd
perspectiva mas instrumental o de fidelidad al proyecto disefado, o 4 ed““‘
una perspectiva de “adaptacidn"(Fullan,1983:221), en que se rec;nocees .
"frecuentemente los usuarios hacen modificacioens al utilizar el progr::: :

y que estas modificaciones pueden ser mas apropiadas para un usuario parti-

cular o para aquella situacidn. Por esta razdn los patrocinadores e investi

gadores no prejuzgan las variaciones en el uso del programa. Entendido que

algunas modificaciones en el uso pueden reflejar o significar mejorar en el
programa mismo". En este caso estamos ante una perspectiva de implementa---
cidn de proceso en el que los usuarios pueden 1legar a ser "codeci#ores” en

el modo de implementacidn, y, por tanto, mads cercano a la imagen siguiente
(el profesor como agente de desarrollo).

Se trata en estos estudios de investigar los factores que esteﬁ lsé:
ciados con el éxito de las innovaciones, reconociendo el papel central gué?
en la implementacion del cambio educativo tienen los profesores, al tiempo
que la necesidad de dinamicas de apoyo(a nivel local y escolar) al prﬁfe$O+
rado. Si el nivel de implementacidn de un cambio -se dice- depende de Ta *=
aceptacion y motivacidn de los profesores, se intenta ganarse la a!ﬁan:a y
complicidad del profesorado pare que sea un colaborador activo de la innoqé :
cidn, o al menos la adapte a su contexto teniendo presentes 1cs propésitosfi~
originales de la innovacidn. Los agentes de cambio tratan de exhibir las
caracteristicas positivas de la innovacién y de presentarlo de forma que
puedan los profesores adaptarlo a sus aulas y centros, asi como de lograr =
su participacidn en el cambio propuesto. Las estrategias de 1mp]emeﬁtac16ﬁ
(formacidn en el programa, apoyo de recursos, mecanismos de rezrqa¢c16n,
sistemas de incentivos, etc.) tienen como finalidad contribuir, cféﬁhdo-!as
condiciones que se consideran facilitadoras, a que la innovacidn se desarro
11e en la prictica del modo mas eficaz.

E1 profesor tiene -entonces- un papel de adaptador de la innova=--
cibn., dentro de una estrategia de desarrollo curricular de “adaptacion 1i-

mitada"(Short, 1982: 409): meyando un agente exterior genera un curricuium

que debe ser adaptado, con 1as limitaciones impuestas por los disefiadores,

determinado de Centros". Con un caracter menos ===

para usarlo en un nlmero
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prescriptivo y un conjunto de especificaciones menos rigidas, se admite la
adaptacidon local dentro de unos 1imites. Este papel es paralelo al que Co--

nnell’, y Ben-Peretz(1980) 1laman "profesor como implementador activo"("Tea~
cher as active Implementers"), en que se reconoce al profesor la autonomia

y capacidad para tomar decisiones en el curriculum y se le proporcionan ayu
das y estrategias para que pueda comprender las innovaciones curricuiares._

No obstante O1son(1982 a) califica 1a visidn ecoldgica del profesor
como una segunda variante de la cuncepcidn mecanicista: el papel del profe-
sor es visto -dice- por la analogia bioldgica del ecosistema como alguien -
que tiene que adaptar la innovacidn al entorno del mismo modo que un orga--
nismo particular se adapta a su nicho ecoldgico. En la practica, piensa 01~
son, el profesor es también manipulado por otros que, partiendo de} conoci-.

miento del medio en que se mueve, intentan encontrar modos de ganarse su = ;
complicidad con los planes externos.

En el enfoque mas radical dentro de esta perspectiva, el modelo de -
"adapatacion mitua" de Berman y McLaughlin, se reconoce una negociacion in-
terpersonal y la capacidad de permitir a los distritos locales "determinar
sus propias necesidades y buscar ellos mismos las soluciones", asi como --=
"proponer los remedios a las deficiencias apreciadas". Es el propio centro
el que ante la innovacidn presentada determinard los problemas, disefard --
las soluciones y procederd a 1a apl1¢ac16n, recibiendo 1os apoyos oportuno;;'
Como sefiala House(1981:14): "En los estudios de 1a Rand, la nocidn de 'adqg_n
tacibn mitua” puede entenderse comc concepto politico o como concepto cultu
ral. En l1a medida en nue se pone el acento en el concepto de acuerdo “mutuo”
o negociacidn, la idea tiene un sentido polftico. Asf, los estudfos de la -
Rand se han interpretado como confluencia de intereses entre las administra
ciones federal y local. Pero si se otorga mas importancia a la adaptacidn -
de la innovacidn al medio, al contexto local, la nocidn resulta cultural y

entrafa connotaciones ecoldgicas”.




3. PAPEL DE AGENTE DE DESARROLLO CURRICULAR

_ En las dos G1timas décadas, basdndose en el nuevo -
nalidad curricular, reclamada por Schwab(1969) como ”rac1onal:;gg :ﬁazzflg-
deliberativa", se han hecho serias criticas(Connelly y Ben-Peretz,1980; 01-
son, 1982; Reid, 1978, 1986; Schdn,1983) a los modelos tecnoldgicos y linea-
les de innovacidn curricular, en la medida en que instrumentalizan el papel
del profesor en el proceso de cambio; reivindicando una concepci6n mas"huma
nista" que, reconociendo un "conocimiento préctico"(Elbaz,1983), otorge una
profesionalidad(Schon,1983) y accidn propias al profesor en el desarrollo -
de 1a innovacidn. En 1a medida en que la investigacidn y andlisis de Schin
ha generado su propio "corpus" tedrico, y no se fecaliza primariamente en

eiddesarrollo de la innovacidn, me ha parecido tratarlo en un sequndo apar-
tado. ' *

3.1 EL PROFESOR COMO RECONSTRUCTOR DE LA INNOVACION

Esta perspectiva se ha dado en confluencia con los enfoques(Eisner,
1984; Reid,1978; Stenhouse, 1985) que, frente a caracterizar la ensefianza 41'
como una tecnologia que aplica conocimientos cientificos a las aulas. consi
deran la ensefianza como un acto artistico, singular y creativo, comprometi-
do moralmente(mds que ejecucidn neitra), por 10 que es necesario deliberar
para elegir en cada océsiﬁn lo que se estima mds correcto. A su vez ha con-
fiuido, y se ha visto potenciada, en el modelo de investigacion de "pensa--
miento del profesor” que, abandonando la preocupacidn inicial por los proce
sos formales de procesamiento de informacién y toma de decisiones, incide =
en una perspectiva fenomeno18gico-hermenéutica(Elbaz, 1983; Clandinin,1986;
Connelly y Clandinin,1984; Halkes y Olson, 1584; Ben-Peretz gg_gl.,‘1985;
yiilar Angulo, 1988), asumiendo que el profesor, como agente activo, en 1a
situacidn de clase(compleja, ambigiia, dilematica e inestable), se ve obliga
do a redefinir y traducir los elementos curriculares de acuerdo con sus ==
creencias, teorfas impiicitas o constructos personales, con los que percibe,
£iltra e interpreta las demandas del EEEEESElEEL y los acontecimientos del

aula.
9e acuerdo, pues, con esta racionalidad curricular, el profesor no

es un 2jecutor técnico, sino que analiza las situaciones, delibera y decide.

" n practico” surge a partir. de una jdentificacion de las deficiencias y en
- ; : in-

una generacion anticipatoria de alternativas trata de acomodar los princ
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pios generales a cascs concretos(Schwab, 1971:504).

Este G1timo caracter, -
propio de una racionalidad practico-moral,

. implica una incorporacidn ecléc-
tica de los programas curriculares a su desarrollo practico. Desde estas --

coordenadas seflala Reid(1986:162): “E1 cambio curricular esti en oposicion

directa con la visidn de éste como un problema técnico que debe ser resuel-

to por una actividad burocratica de producir e implementar un plan". Hemos

de entender el cambio, desde una perspectiva practica, como un proceso deli
berativo de resolucidn de problemas, iluminando posibilidades, para proveé:
conprension de los contextos {nicos en que se desarrolla la accién.

En este enfoque nos situamos a un nivel de reflexividad(Van Manen,
1987) "comunicativo-interpretativa", en que como "accidn practica” se inten
ta explicar y clarificar el significado que los profesores otorgan a sus ég
periencias individuales y culturales, asi como las asuncione; que subyacen
en sus acciones practicas y elecciones. Toda accidn profesional estad 1igada
deliberativamente a valores particulares y fines educativos, que se presen-
tan como alternativos o dilemdticos. 01son(1980, 1982 a, 1987), uno de los
autores que mejor ha desarroilado este aspecto apoydndose en Schwab y Reid,
ha destacado como @ste proceso de traslacidn curricular involucra siempre -
dilemas e incertidumbre entre la teoria propuesta y la "acomodacion” que de
be hacer a la situacidn de la clase. Por su parte Aoki(1984), en una inter-
pretacion mas radical, entiende la implementacidn curricular del profesor -
como una "accidn practica”, entendiendo que a través de una comprensidn del
curriculum el profesor lo transforma, mediante una reflexidn critica sobre
los supuestos de su accidn, dialécticamente entre las exigencias del plan =
curricular y la situacidn de su clase.

J. Eldot, desde una posicidn interpretativo-practica de la "In--
vestigacidn-Accibn®, en que entiende al profesor como un sujeto activo que
construye su ensefianza en un proceso de deliberacidn entre sus teorfas so--
bre 1a enseiianza y su situacidn practica, por lo que el desarrollo del cu--

rriculum se convierte en un autodesarrollo del profesor y viceversa, decla-
-

raba en una reciente entrevista(?): "E1 cambio depende de 1a prictica re--

2. "Entrevista a John Eiliot. De la autonoméa al centralismo", Cuadernos de

Pedagogia, 173(Septiembre 1989), pég. 76
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exiva de los profesores. Esta es una de las tesis centrales:

no puede ha-
ver desarrollo del curriculum sin desarrollo del profesor. ( p *

«+s) Y en segun-
do lugar que no puede darse el cambio si la gente que va a lievarlo a czbo

no siente como propia la innovacidr que van a realizar. No puede habe
estrategia efectiva de cambio basada en una relacidn unidireccional J:ru:f-
qu?zada, donde los cambios son transmitidos desde 1o alto de una estruc:ura
e impuestos a los profesores. Esto, sencillamente, no funciona.®

La estrategia de elaboracidn curricular en 1a que encaja el pa--
pel del profesor,como agente de desarrollo curricular, es la que Short(1982:
409) 1lama “contextual/patrdn de balance coordirado/ adaptacidn abierta®.

En ella el disefio y operativizacidn del curriculum se concibe y realiza en
el propio contexto en que se va a poner en prdctica. Los profesores que van
a poner en practica el curriculum y los planificadores --en un clima social
abierto, cooperativo, no coercitivo, de confianza mutua y predispuesiéé-al
cambio-- estdn implicados activa y coiegiadamente, para asequrar\qde el nue
vo curriculum se podrd adaptar a las circunstancias(escolares, grupg y §1§; i
nos) para los que se elabora. Las decisiones se toman consensuadamente me::”?:
diante un proceso de deliberacidn, orientado por el experto curricular, dis 4
poniendo los profesores de libertad en el uso del curriculum. o

npesde estas coordenadas-como resume Escudero(1986 a:191).,e1 pro-
fesor no aparece ni como un mero ejecutor ni tampocc como un colabora
dor a conguistar, sino como un sujeto dotado de poder profesional pa-
ra reconstruir y redefinir proyectos de cambio. Queda contempiada de
este modo una perspectiva desde la que cualquier proyecto de cambio -
aparece como un plan abierto de trabajo; como una gufa 0 un marco de
orientacidn, susceptible de varias interpretaciones y traducciones a
la practica, mediatizados por la capacidad profesional de los profeso
res. Estos arbitrardn entre el deber ser de 1a innovacidn y lo reali=
zable, atendiendo a sus contextos de trabajo y a las demandas que in-
terpretan les son planteadas por los mismos."

E1 profesor actda como elemento mediador entre 1a innovacidn pro-
puesta y su situacibn de clase,quien, de acuerdo con su “"conocimiento prac-

tico®, hard una redefinicion, interpretacidn y arbitraje, convirtiéndolo en

' —en-uso”. Los autores que han desarrolla-
curriculum operativo o curriculum-en-use q
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do mas ampliamente estas ideas han sido Connelly y Ben-Peretz en una 11

de conocimiente prdctico personal del profesor, y Olson, como un oroces:ei
de interaccidn entre culturas(pensaniento del profesor y doctr{naﬁ innove-~
drras), por 10 que voy a comentar, brevemente, ambos andlisis.

Connelly y Ben-Peretz(1980:105) definen el papel del profesor
como "un agente autdnomo en los asuntos practicos del curriculum", como
tal el profesor asume ser co-deci$or en la planificacidn y desarrollo de
1a innovacidn, desarrollando el"potencial curricular*(Ben-Peretz,1985),
cambiando/transformando los materiales y disefiando nuevas alternativas. =-
Ello no significa, sin embargo, rechazar ingénuamente(Gonz&le?, 1987-88:19)
el papel del experto-planificador en curricula, para atribuir en exclusivi

dad todo el proceso al profesor, sino plantear las relaciones de forma dis
tinta: coordinacidn y colaboracidn. .

Se parte,en principio, considerando que hay dos tipos o cuerpos
de conocimiento diferentes entre los disefiadores(conocimiento tebrico) y
los profesores(conocimiento practico), como sefiald Schwab(1969}, y unas me
tas diversas. Como dice Ben-Peretz(1984 a:244):

"la meta a corto plazo de los disefiadores curriculares es desarro
1lar materiales, haciendo hincapié en contenido y estructura. ias me=
tas a corto plazo que tienen los profesores cuando planifican sus lec
ciones es una situacidn especifica de clase. Empiezan con una imagen
particular de una clase dada prestando atencidn a alumnos y activida-
des de aprendizaje apropiados.(...) Los profesores tienen que decidir
qué es lo mejor en circunstancias especificas singulares.” i

Mientras el planificador posee un conocimiento tedrico con el ==
que pretende elaborar y trasladar un curriculum a 1a prictica, el profesor
tiene una imagen practica del aula y un conocimiento practico personal en
relacidn con las actividades que debe realizar. Ambos tipos de conocimien-
tos, metodologias de trabajo y funciones no pueden ser intercambiables. -=
Por ello son rechazables tanto una relacién jerdrquica centralista, como =
una estrategia de desarrollo local autbnomo. Lo que se exige es dar elemen
tos abiertos, orientaciones y razones para gque los profesores, deliberati-
vamente, puedan elegir,entre los elementos y materiales ofrecidos, agquellos
i = mejor se adaptan a su situacidn de clase. El profesor se constituye asi

entre el curriculum ofrecido y 12 situacidn de su clase.
-ﬂﬂ
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Por su parte Jphn Olson(1980,1982), siguiendo de cerca los plan
teamientos préctico-deliteratives de Reid(1978), cun quién realizb s pt
bajo doctoral en la Universidad de 8irminghan, y uniéndolo posterior:en::
(Olson 1986 b, 1988) a una perspectiva cultural de la innovacidn educati-
va, desde una critica de los modelos lineales y tecnoldgicos de innova-+-
cidn curricular, ha analizado el papel del profesor en los procesos de --
cambio como un proceso de interaccidn cultural entre la cultura del pro=-
yecto innovador y las teorfas practicas de los profesores. E1 problema --
del cambio curricular es, primariamente, un problema de comunicacibn: "El
suponer que una innovacidn -dice Olson(1980:4)- es transparentemente cla-
ra para todos es no apreciar el fondo cultural del significado y alcance

~de las diferencias entre las culturas a las que profesores e innovadores
suelen pertenecer.”

Por eso el destino de cualquier innovacidn depende de cdmo los
profesores piensan su trabajo y de cbmo se enfrentan a la resolucidn de -
los problemas practicos. La investigacidn sobre innovacidn curricular se
convierte en una forma de hermendutica: "Sin una comprensidn de cmo los
profesores ven su trabajo, qué probTemas consideran sobresalientes y la -
naturaleza de las soluciones que adoptan para enfrentarse a esos proble--
mas, es dificil ver cdmo es posible que ideas valiosas para cambiar la es
~uela puedan influir en la practica de 1z clase"(01son, 1982:140). Es ne-
cesario comprender en su propio lenyuaje el mundo de los profesores si --
queremos que 1a innovacidn penetre en la vida de las aulas.

Entender cbmo ocurre 21 cambio significa comprender 1o que suce'
de cuando el profesor reflexiona sobre los objetivos de su accidn(01son,
1984: 36). Désde una visidn reflexiva del papel del profesor, 0Olson plen-
tea que el trabajo docente tiene un carficter difuse, delado a que no hay
reglas técnicas de actuacibn, que engendran confiicto e incertidumbre, ==
olantedndose un canjunto de dilemas pricticos entre metas, sistzma social
y medios tecnoldgices, en el que e1 profesor trata de construir su practi
ca minimizando 1as consecuencias de 1a »difusividad”, optando por accio-*

nes que reduzcan 1a amb1i gliedad contextual de su trabajo(0lson,1980:8). La
1a conciencia de ta-

cidn de las teorfas innovadoras incrementa

implementa
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les dilemas endémicos del trabajo docente. En tai contexto las teorfas i
novadoras son "acomodadas" por los profesores de forma
fuentes de conflicto y disonancia.

n
que reduzcan las -

i s ot e’ ot

. y da significado, de acuerdo con sus siste-
mas de pensamiento(principics y patrones de accidn) y las demandas de su
grupo-clase, situacionalmente a los proyectos de cambio. En esta medida -
el planteamiento conecta y confluye con todas las investigaciones sotre -
el pensamiento del profesor(p.e. Shavelson y Stern,1981; Halkes y Olson,
1983, Elbaz, 1984; Clark y Peterson, 1986; Villar Angulo, 1986, 1988: Mar
celo Garcla, 1987), que ponen de manifiesto cbmo,tanto en la planifica-sr
cidr como en 1a ensefianza interactiva, "el curriculo publicado es trans--
formado y adaptado en el process de planificacidn por adiciunes, supresio
nes, interpretaciones, y por las decisiones del profesor sobre ritmo, sé:
cuencia y énfasis"(Clark y Lampert, 1986:28).

Findlmente unas notas criticas. Resaltar, desde una posicidn -
humanista, el papel del profesor como agente de desarrollo curricular,
frente al papel mecanicista-instrumental, ha significado otorgarle un pa-
pel activo y propio en el proceso de desarrollo curricular. Pero, aln re-
conociendo el pofencia] conceptual explicativo de este planteamiento, que
nosotros mismos en parte hemos utilizado, tambiér. en los iltimos tiempos
se han resaltado acertadamente las insuficiencias de algunas variantes --
windividualistas®. £1 proceso de construccidn del conocimiento préctico -
1lega a concebirse como un proceso *agbnico" (Escudero, 1987a), de concien
cia existencialista(procedente de la Fenomenologfa) individualizadora, en
que 1 profesor se debate existencialistamer te entre opciones contradicto
rias que debe elegir, desdeiando 1a dimensidn de construccibn social del
conocimiento(Escudero,1988). 0lson(1988), criticando anteriores plantea-
mientos suyos, sefiala que lo personsl son simples construcciones d. algo
que es esencialmente pablico, las percepciones del profesor -dice- es una

fuente vital pero parcial, 1o que es crucial es entender la cultura e” ==

que actia el profesor.
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APEL DISERADOR COMD PROFESICNAL AUTONOMO

La obra de Donald Schdn(1983,1987) prolonga, con nuevos fun

v d mento
s cbnceptuales y gMFde una perspectiva mis general(no primariamente

eh | ;
L e e e 1 el f st A
P\Pel, como un profesional autonomo ’u: ::nrzendo‘-e?te e o
n les(medicos, arquitectos 1ngenier25) ejena, g qugtotros i
" " cursc de su accion; y sobre la
q @ construye el conocimiento profesional inherente a dicha practica. Por -
ur? parte, el analisis de Schon rompe con el modelo mediacional de estudio
de? papel del profesor, centrado en el estudio de las variables cognitivas -
(pgocesos formales) que condicionan su actuacidn docente. viendo en ésta un
proceso de decisidn racional o 1dgica, inscribible por tanto en Jna "racio-
nalidad técnica", que justamente ve a derunciar Schon. Por otra, sefiala las
13 eas de un planteamiento alternativo que desvele la forma de generarse el
coqoc1mlento profesional del docente("reflexidn en la accidn"), y sentar las
ba: es de una nueva epistemologic de la practica. Ambos aspectos(sentar las
ba: bs de una epistemologia practica y el conocimiento profesional inherente
a tarha practica) se dirigen -como objetivo Gltimo- a un nu=vo modelo de for
ma i6n del profesorado, como un "practico reflexivo"(“reflective practitio--

net"). Voy,a continuacidon, a exponer brevemente estas 17neas.

Munby y Russel1(1989), en su revision de las obras de Schon, sitian
51 originalidad en que, frente a los programas de investigacidn de estudio -
dg¢ los procescs cognitivos de los profesores como procesos logicos que si---
cuen en sus razonamientos sobre la practica, introduce un nuevo nivel d1;cq£
i1vo subrayando que la nreflexidn-en-la-accion” de los docentes, es un proce
50 no-1égico, al moverse en las “zonas indeterminadas de la préctica®, cerac

terizada, por sus notas de complejidad, incertidumbre, singularidad y valora
1987:6). Su novedad(Munby- -Russell,19562:

+ivamente conflictiva(Schon, 1983: 50;
luminar la inadecuacidn de la -

75) estaria en el lenguaje que emplea para i
"racionalidad técnica” pare describir el conccimiento profesional del docen-

te: "La iuea de practica reflexiva es una alternativa a la tradicional epis-

| temologta de 1a practica”(Schon, 1933: 345).




Schon, heredero del més genuino Dewey("learning by doing"), sobre -

realizd su trabajo de doctorado, ha propuesto una nueva epistemolo-
gfa de la pr&ctica("reflex16n~en-la-acci6n")
ciona’idad técnica"),

ver problemas

el que

» Contraria a la dominante("ra
en que "la actividad profesional consiste en resol-:

‘nstrumentales de un modo riguroso por la aplicacidn de teo-
rias y técnicas cientificas"(Schdn,1933:21).

La relacidn entre investiga--
dor experto-externo y "practicador"

consiste en ser un mero usuaric del --
producto de la investigacidn, bajo el modelo de 1a ciencia aplicada(Schon,
1983:49) . Asi la competencia profesional es una mera aplicacion de conoci-

mientos privilegiados a los problemas instrumentales de la practica. De es

te modo la "racionalidad técnica" es congrvente con una epistemologia posi
tivista: “"La epistemologia positivista de la praccica tiene tres dicotom?gg.
Dada la separacion entre medics y fines, resolver problemas instrumentales
es un procedimiento t&cnico para ser medido por su efectividad an cumplir
los objetivos preestablecidos. Dada la separacién entre investigacidn y -
practica, la practica rigurosa se convierte en una aplicacidn de problemas
instrumentales de teorias basadas en la investigacidn y técnicas, cuya ob-
jetividad deriva del método de control experimental. Dada la separacién en
tre conocim’ .nto y accidn, la accidn es s67o una implementacidn y un test
de deéisiOHes técnicas"(Schon,1987: 78). Asi podemos ver cémo Schon usa el
concepto de "racionalidad técnica" como un dispositivo tedrico(6rimmett, -
1989:25) para criticar el uso privilegiado de peradigmas de las ciencias -
naturales a las humanas{cientifismo).

Si la "racionalidad técnica", como eleccidn de los medios adecua-
dos para resolver los fines establecidos, de acuerdo con teorias gstandagi
zadas, es inadecuada para comprender 1a practica docente; el propésito de
$chin es explorar fenomenoldgicamerte cémo ios docentes generan los que --
Shulman(1987) 1iama "saber practico”("The Wisdom of Practice") en el mundo
complejo, dinamico y conflictivo de la ensefianza. "Las zonas indetermina--
das de 1a practicalincertidumbre, singularidad y conflicto de valores) es-

capan --dice Schon(1987:6)- a los cdnones de la racionalidad técnica: Cuan

do una situacidn problematica es incierta, la resolucidn de problemas téc-

nicos depende de la construccidn previa de un problema bien estructurado;

peru ésta no es en .1 mfsma una tarea técnica. Cuando un pructac? reconoce
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una situacidn como singular, no puede servirse sdlamente de aplicar teo---

rias o técnicas derivadas de un conocimiento profesional. Y en estas situa

ciores de conflicto de valores, no hay fines claros y autoconsistentes que
guien la seleccidn técnica de medios"

Caracterizada de este modo la situacién de la ensefianza, se impo-
sibilita 1a aplicacidn de patrones fijos de accidén, mis bién el docente -
se encuentra indeterminado en su practica, de modo parecido al que tiene -
Gue resolver un "puzzle" nuevo, donde tiene que actuar como un artistalen-

seflanza como un modelo estético) o investigador(ensefianza como indagacién),
que reflexiona-en la accidon, definiendo medios y fines, reestructurandof
"reframing”) la situacion y construyendo una teoria del caso. Mis que re--
solver prob!emas, partiendo de la aplicacidn de un conocimiento predeterm%
nado de antemano, tiene que situarlos("problem setting"), con un conoci-{:
miento tacito extraido de la reflexidon en ia accion.

'Si bien se pudiera pensar inscribir el andlisis de Schon dentro
de 1o que Shulman(1986 b:23) ha 1lamado "paradigma de pensamientos del prc
fesor y toma de decisiones", tiene unos caracteres distintivos propios, ==
que convendria precisar. P. Grimmett(1989: 20-24), en un incisive analisis
sobre el lugar de la practica reflexiva de Schdn, sefiala que bodemos con--
ceptualizar tres perspectivas de investigar sobre el lugar de la reflexion
en la practica, segiin la fuente de conocimiento en que se reflexiona, el ok
modo de conccimiento que la concepcidn particular de ia reflexin represen
ta en cada caso, y el uso que se hace del conocimiento tras el proceso re- -

flexivo. Distingue asi, entre:

a) Reflexidn como accidn intrumentaimente mediatizada: |

E1 propdsito de 1a reflexidn es instrumental: el proceso reflexivo ayu-
4a a los docentes a .replicar y emular las practicas docentes que la inves
tigacion empirica ha encontrado efectivas. La fuente de conocimiento &s -
mente 1a "autoridad" externa, representada en formatos proposiciona==

usual
i g . del conocimiento se derivan

les gue deben ser aplicados 1nstrumenta}mente. de . : ke
conforma 1o que 12 investigacion na

Aa =~ -

practicas. La practica , de este moas, CORTO
enicontrado como efectos positivos en 1a ensefianza.

Arn
b




b) Reflex: iberacié '
) Reflexidn comq deliberacion entre perspectivas opuestas de la enseRanza

La ieflexidn estd basada en la deliberacidn y eleccidn entre diferantes
versiones, a menudo opuestas, de lo que puede ser una "buena enseﬂanz;“ -
E1 proceso reflexivo implica considerar los hechos ecucativos en el con;ey
to y anticipar las consecuencias de las diferentes 1ineas de accidn. La -f

fuente del conocimiento es también externa, pero la comprensidn del coneci

miento esta mediatizada por el aportado por los colegas y por la propia si
tuacidn. Su modo es deliberativo: Los docentes usan un "eclecticismo 1nf5;
mado", como seria la propuesta de Schwab; el conocimiento externo procedé;
te de la investigacidn informa, de un modo nu directo, la practica. =

¢} Keflexidn como reconstruccion de la experiencia:

La propuesta de Schon se situarfa en 2sta tercera perspectiva. Se trata
trata de reconstruir la experiencia von el objetivo dc captar la practica
docente de la forma problematica en que ocurre o se desarrolla. La rela--=
cidn entr pensamiento y accidn es dialéctica: conocimiento como un Compro-
miso en dialogo con la practica. E1 conocimiento emerge en el curso de! --
propio proceso reflexivo de forma tacita y metaforica. Comprender una si--
tuacién es un procesc de reestructuracidn y reconstruccidn del conocimien-

to y de la situacidn para transformar la propia practica(2).

En este sentido se podrfa diferenciar las caracteristicas distin
tivas de Schon de la investigacidén de Shulman(1987), que puede parecer cer
cano, pero que -sim embargo- no lo es. Parz Shulman(1387:19) la reflexidn
es "i0 que un profesor hace cuando mira 2 la ensefianza y aprendizaje que
ha tenido lugar, y reconstruye, reactlia y recaptura los acontecimientos, -
emociones, etc.". Como sedalan Munby-Russel1(1989:76) y, en parte, Grimmet
(1985:26), todo esto nos hace pensar que S€ trata de una racionaiidad téc-
nica, como un método de produccidn y uso del conocimiento. El1 imarco concep

2, Con todo GRIHHETT(1989:24) buntualiza‘qge la perspecﬁiva de Schdn S:ie:

que distinguiria de ac '‘ellas otras que ut1llzan"1a reflexi&nlcomglundznin
go de npreconstruccion del conocimiento personi; izéiéagozz:lf{;es :2¢t1co:.
Elbaz © Ben-Peretz), y de aquellas otras que ,
: i iones ol{tico-sociales que 1a limitan o distor
eTa?:LPBIOZTQ:ogz iﬁ: ﬁz:gzﬁs:?uccgén gsocial de la realidad"(p.e. Carr }o;;
:e;ﬁisi. Aunqua recogiendo 1{neas de Schwah, lo su?eraria ﬂl Si:::i :§ e

de atencibn, en 1inea de Dewey, en c6mo los “"practicadores” gen o

i6n) sigue siendo
i ste aspecto(niveles de reflexi
et PrOfeBiOﬂﬂl- SObiieiividadg de VAN MANEN(1977). Véase su utilize--

&sico los "niveles de re’ ;
:ign en ZEICHNER Y LINSTON(IQB?) y en NOLAN y HUBER(198%)




tual de S ' sCri
hulman se inscribe en un proceso cognitivo como reflexién sobre(

"On") 1a accidn, no en ("in"
. n") la accidn, dado i
en ’ que ei proceso i -
pende de la restrospeccidn. ’ Rt

» Por otra parte la practica en Schén no es simplemente ia imple-
mentacion de decisiones técnicas y respuestas estandarizadas derivadas d
la validacion experimental, ni tampoco tiene un estrato inferior a la t e-
ria; la reflexidn en la practica implica estructurarla, investigar comzo~
u? artista los ejemplares del conocimiento practico, y desarrollar indaga-
tivamente y exploratoriamente la reestructuracion de 1a accidn, pensando -
sobre 10 que en cada momento se hace. "Reflexionar en la accidon", como mo-
do propio de la actividad docente, es estudiar las caracteristicas especi-
ficas de una situacidn que se presenta comd singular, incierta y conflicti
va, y desde esta indagacién‘proponer un disefio de intervencidn{3). %

La contribucidn de Schon a una nueva epistemoiogia de la précti-
ca, alternativa a la dominante, y asentada sobre la teoria de Dewey sobre
la relacidn eatre conocimiento y experiencia, sin embargo segin Munby y Ru
ssel1(1989:75), reafirma el pensamiento de Dewey sin avanzar grandes pasos.
También Fenstermacher(4) sefiala que, si bién el retrato de Srhén sobre el
conocimiento en la accidn es convincent2, no contribuye a una nueva episte
mologia de la practica. Por su parte Caiderhead(1986) estima que las anaig
gias entre profesor como profesional parecido a médico, ingeniero o arqui-
tecte no son adecuadas. : 4

Mas radical, aunque discutible, serfa la critica de que la ima-
gen que emerge del andlisis de. Schdn como profesional autbnomo, al no te-
ner en cuenta 1os condicionamientos sociales e institucionales de la prac-
tica docente, se convierte en un discurso liberador pero jdealista(Gimeno

Cacristdn, 1988: 129-200).

3, Para algunas de las consecuencias de la obra de Schén en le formacibn --
del profesorado, asi{ como una amplia revisién actual de la literatura sobre
el tema, se puede ver en castellano la ponencia del profesor VILLAR ANGULO
(1988 b); y un anélimis de un casc en VICENTE RODRIGUEZ(1969).

A FENSTERMACHER,G.D.: "The Place of Science and Epistemology in Schén's =
tonception of Reflective Practice", en P.P.GRIMMETT y G.L.ERICKSON(eds.):
Reflection in Teacher Education(New York: Teachers College Press,1988),pp-

39-46; cit. en GRIMMETT (1989) .




4.2 NUESTRA PERSPECTIVA DE ANALISIS

. Pretendo en este apartado sefalar las grandes lineas del marco
tebrico general --nc los objetivos pretendidos especificamente, que quedan
para el disefio propiamente dicho de la investigacifn-- desce el que han =--
leido los hechos investigados. No se trata en absoluto de optar por una --

perspectiva, cono 51 fuese una toma de partido, estableciendo oposiciones
maniqueas con las restantes, aspecto mds propgio de la década pasada, sino
de sefalar los presupuestos conceptuales preferentemente seqguidos; 10 que
no obsta para que en los momentos que se considere oportunc recoger y arti
cular andlisis e informaciones procedentes de cualquier enfoque que se c§;
sidere productivo, superando antagonismos artificiales. b

Evidentemente este apartadc resulta -en parte- forzado, debido
a que, mas ampliamente, el marco tedrico lo forman las dos primeras partes
del trabajo; por lo que puede dar lugar a repetir algunas de las iineas ya
sefialadas, o, por contra para evitarlo, sefialar otras no tenidas en cuenta.
Por otro lado, deberfa, en un apartado gspecifico, seiialar al menos las i1
neas directivas de la "historia efactual®(Gadaner,1977:16-17) gue operan,
a modo interpretativo, en nuestra comprensidn de los fenbmenos curricula--

~ res analizados.

Nuestra perspectiva de andlisis es, preferentemente, interpretati
vo-cultural, focalizandose -en la dimension personal/cultura] del cambio-
en el profesor cComo elemento mediador y reconstructor de la propia innova-
cién.La realidad educativa , como practica social, no esta constituida por
hechos naturales o conductas objetivas, sino -como algo socialmente cons==
truido- por los significados que e otorgan los agentes, en un proceso de

interaccidn entre las propuestas 0 mandatos oficiales y 10s contextos per-
sonales y escolares en que act@ian. Este proceso de construccidn esta media




do por j cepci
POr un conjunto de percepciones, representaciones e intenciones que los

ugentes otorgan a su trabajo Y que conforman sus propias perspectivas, £l
profescr no es, entonces, un ejecutor mecdnico de la

innovacidn; sino un -
agente que rechaza o desarrolla en diversas direcciones el currfculum

Mas que un anédlisis "externo" de la innovacidn, o centrado en -
los posibles "resultados eficaces" o no que pueda haber dado, se parte --
aquf de analizar internamente la innovacidn curricular centrandose en las
percepcionas de los profeso=-. ante la innovacidn. A través del analisis -
curricular de esta investigacidn, como proceso de construccidn de conoci--
miento, no pretendo primariamente generar un conjunto de prescripciones so
bre 1o que deberia hacerse en este campo curricular en el futuro, en ordé;
por ejemplo a “intervunciones" educativas mds "eficaces", o a instrumenta-
lizar técnicamente para la accidn el conocimiento extraido. Desde un enfo-
gue interpretativo pretendemos cescribir y comprender unos fendmenos y ==
pricticas desde la “"perspectiva" de los agentes que 1o han desarrollado. -
Descripcidn y comprensidn en primer lugar, como base para "iluminar®, ilus
trar y clarificar el campo curricular, el contexto y la situacion educati-
va investigados.

Se podria -por otro lado- haber hecho una lectura prioritaria-
mente polftica, a la que se podia prestar esta innovacidn curricular, pues
to que fueron factores politico-ideoldgicos 1o que determinaron en Gltima
instancia su insercidn institucional; pero,aparte de la necesidad de optar
por un compromiso valorativo-normativo en relacidn con el curriculo, i0 ==
consideré menos productivo conceptualmente para lo que pretendia: analizar
y describir la reconstruccidn y traslacidn curricular que, alin dentro de
unas cooordenadas sociopoliticas, habjan hecho los profesores. Aunque a lo
largo de 1a investigacidn se destaca el contexto histdrico y social que --
condiciona y mediatiza las practicas escolares, se reconoce también un es-
pacio intermedio con poder activo de los profesores para construirlo de -

una determinada manera. Por su parte, centrarlo en una perspectiva critico
"investigacidn activa“(Carr y Kemmis, 1988:

-emancipatoria implicaria, como .
: o dialéctico de reflexidn, ilustra-

155), que debfa ser m&s bién "un proces




cidn y lucha polftica, 1levado a cabo_por los gr

. upos con el objetivo de sy
propia emancipacién“(Ibid., p.157).

Sin embargo, cuando se considera con--
ceptualmerte productivo, se recogen andlisis criticos, o se describen

-en
las implicaciones finales- acciones concretas que se han emprendido, con

la participacidn del investigador, para cambiar la situacidn actual de] --
curriculo.

Se entiende asf que el currfculum y los procesos de cambio cu-
rricular que se han dado, como conjunto de experiencias ofrecidas a los =--
alumnos y vividas por los profescres, a pesar de los factores polftico-so-
ciales que han condicionado su posible uso, se han “jugado" en Gltima ins-
tancia en el espacio en que los prufesores lo han percibido y desa. .1lado.
Por ello no entendemos el curriculum de un modo reificado o fisicalista, -
como el objeto natural publicado en el cuestionario oficial o existente en
un texto escolar, es -mds bi&n- una realidad reconstruida, desarrollada y
valorada por los profesores, en funcidn de las rreencias y expectatives --
con las que ha sido percibido y orientado en 1", objetivos pretendidos. ES
te enfoque procesual supone comprender los significados que han atrivuido
a las acciones realizadas, y las adaptaciones/modificaciones o rechazo --
que han hecho de la innovacidn, mds que analizar -externa y desinteresada-
mente- la implementacidn fial del plan prescrito. 5

El curriculum, desde una concepcibn dindmico-procesual, no es =
sdlo el disefio, sino principalmente cbmo ha sido reconstruido/percibido ==
por los profesores y alumnos. Desde una perspectiva 1nterpretativo~cu1tuf~
ral el interés se centra en investigar el significado que, en una situa---
cidn determinada, tiene un curriculum dado para los partic{partes(profeso-
res y alumnos). Como sefiala Aoki(1986: 32-33), desde esta perspectiva, in-
teresa cbmo varios grupo. perciben un determinado curriculum, cbmo lo =
aprueban o desaprueban; chmo 1o ven en términos de su relevancia, signifi-
catividad y adecuacidn; como son percibidas la fuerza y debilidad de un -:
programa, 0 qué cuestiones han tratado o centrado su atencidn. Enis?:a,EI
comprender 1as experiencias, significado y estructura en que es vivido

curriculum por 10s agentes.
Aot 1 A




| Ast lo que suceda con un proyecto de innovacidn va a venir con-
dicionado, aparte de las caracterfsticas del proyecto en st y del contexto
organizativo y polftico en que funciona, por cémo los profesores 1o han --

percibido(actitudes) y lo han reconstruido de acuerdo con Sus esquemas , -

repertorios cognitivos y capacidades de lo que pueden hacer en las clases.
La innovacidn no sucede por un proceso de imposicibn, implantacidn y pres-
cripcidn del cambio en un enfoque técnico-gerencialista, sino por rémo los
profesores dan sentido y utilizan las ideas de la innovacidn, para lo cual
el punto de vista de los que estdn “dentro" debe ser consultado(Olson, --
1982 a: 17). Es necesario entender lo que los profesores significan en sus
acciones por lo que dicen las personas que estdn envueltas en la situacidn
que se estudia, "entender c¢bmo explican lo que hacen"(0Olson,1984: 36).

Desde una concepcidn cultural del cambio el problema de 1a innova
cidn -como he sefalado- es el encuentro entre culturas, la representada -
por el “curriculo oficial”, con sus propios significados y Simbologfa, y -
la del profesor, formada por su modo peculiar(tecrias y creencias) de en--
tenderlo, dar sentido e interpretarlo. De ésta interaccidn, en el precoce
de traduccidn/traslacién del currfculum en ensefianza, va a degender el ti-
po de objetivos que se proponga y las estrategias didacticas que emplea pa
ra implementarlo. En ese intersticio,espacial y temporal, entre proyecto -
de innovacibn y ensefianza, media el conjunto de creencias, disposiciones y
actitudes, parciaimente articuladas, que va a condicionar la traduccidn --
que condicione en gran parte el funcionamiento real de la innovacidn.

Este enfoque “perceptivo” implica entender que no hay reproduc-=
cidn instrumentél o mecinica de la innovacidn en la préactica, sino un pro-
ceso de mediacidn por la estructura perceptivalesquemas cognitivos, actity
dinales e "ideologfas didacticas", Jjunto con sus "perspectivas de la ense-
fanza*), que implica un modo peculiar de comprender ias dimensiones de la
innovacidn, en funcidn de las cuales redefine, filtray contextualiza la

innovacidn en el aula.




! ,
Un aspecto especifico que ha merecido atencidn en nuestra pers-
pectiva de andlisis, como se muestra después en el disefo de 1a investiga-

cidn, ha sido la actitud que e} profesorado ha tenido ante la irnovacidn
como factor explicativo critico del usc y reconstruccibn que han hecho d;l
currfculo. La actitud, referida a cbmo el proyecto es visto/percibido por
los potenciales usuarios, va a estar relacionada con la percepcidn de la -
practicabilidad del cambio(Doyle y Ponder,1977-78), asi como la receptivi-
dad/rechazo, uso mecdnico/activo que los profesores tengan/hagan de la in-
novacidn(Waugh y Punch,1987). La actitud ante la innovacidn, a su vez, va
a venir condicionada por un conjunto de creencias(incerticumbre o practica
bilidad), sentimientos(expectativas y apoyos percibidos) y valoracidn de 4
los costes e instrumentalidad del cambio propuesto. La congruencia o no de
la "cuitura" de la innovacidn curricuiar y la del profesor puede explicar
parte de los diferentes usos de la innovacidn.

Un curriculum contiene diversas aplicaciones y usos potenciales,
transformando los materiales o disefiando/empleando otros. Ben-Peretz(1985)
ha hablado del concepto fecundo de “potencial curricular®, no viendc este
uso discrepante/alternativo como un uso inadecuado o distorsionante, como
ha pretendido una perspectiva técnico-burccratica del cambio cifrada en la
fidélidad, <ino como diferentes usos legitimos que el curriculum posee:
“E1 potencial curricular de cualquier tipo de medios comprende tanto las
interpretaciones del disefiador del curriculum cuanto a los posibles usos
que puedan revelar analistas o implementadores externos"(Ben-Peretz,1984 a:
242). E1 profesor, como intérprete activo, no es un trasmisor neutral o ==
instrumental en la puesta en préctica de 1a innovacibn curricular; por el
contrario "implementa" el currfculo inerte, prescrito oficialmente, en un
eurriculo-en-uso", adaptado @ su pensamiento practico, situacifn y a su -
percepcidn de la materia y necesidades de su ctase.

Se podria pensar si una perspectiva interpretativo-cu!tural s~
12 serfa congruente plantearia en estrategias de desarrolla curricular de
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“adaptacidn abierta"(Short,1982), Yy no en un modelo de innovacidn centrali

zado-burocrdtico como el espanol. Pero en la practica, un sistema forma]--

mente burocrdtico, funciona como "débilmente articulado

*, con autonomfa --
funcional o “celular” de los profesores, -aparte de la "baja definicidn"

curricular, presentada con un formate reducido y con tdpicos poco articula
dos-, que permite, incluso fuerza, a que el profesor pueda/deba desde re--
chazar su imparticidn a interpretario "a su modo", o hacer un usoc mecdnico
-rutinario. Como seiialan Doyle y Ponder(1977-78) el profesor es el drbitrc
final en la préactica escolar, por el aislamiento relativo en que se desa--
rrolla su accidn y la autonomfa funcional de su contexto de trabajo. No =-
obstante es evidente que el contexto socic-polftico, la politica curricu--

lar, condiciona el posible uso del curriculo, como se describe a continua-
cion en el capftulo siguiente.




5. NUESTRO CONTEXTO ESPANOL DE INNOVACION

El desarrollo de una inncvacidn curricular es, en una de sus di--
mensiones, dependiente de un déterminado contexto social e histérico, mar-
cado en sus coordenadas principales por una especifica polftica curricular.
Cualquier innovacidn viene contextualizada y condicionada por una situa---

cidn social y politica concreta, y estd sobredeterminada cuando la polfiti-
ca curricular -como marco ordenador- impone y dirige el desarrollo curricu

lar, dejando escaso margen a la actuacidn de los agentes de la misma(profg
sores y alumnos), como en el caso espafiol. No pretendo analizar esta poli-
tica de innovacidn curricular espafola desde el hecho mismo de prescribir

0 intervenir politico-administrativamente un campo curricular y, mds amplia
mente, el sistema escolar; sino desde la forma misma de hacerlo, asentada —
en una tradicidn configurada histdricamente y fijada en unas pautas de ---
funcionamientu, que han creado una determinada mentalidad, asumida como ob
via por los agentes curriculares. Me interesa, sobre todo, valorar en qué
medida esta polftica curricular; a la luz de los analisis y literatura an-
teriormente descritos, facilita o impide una forma determinada de desarro-
1o de una innovacidn. Por ello, pues, creo necesario hacer una breve refe - '
rencia a las coordenadas espafiolas de implantacidn de nuevos curriculos,
en las que incardinar el curriculo objetc de este trabajc. Obviamente no
pretendo, ni puedo, mds que sedalar unas notas descriptivas y valorativas
generales, sin entrar en un andlisis en profundidad, que sobrepasaria el
objetivo pretendido.

A 1a luz de los andlisis anteriores cabe ca?ificar_jl mode-
lo espaiic]l de cambio educativo, sin entrar en un analisis diversificado de
las distintas reformas educativas,existente a fines de la década del 70 y .

comienzo del 80, de técnico-burocratico que, seglin rscudero’1984:60-61),
fase de dicefo-planificacidn, con-=

se caracteriza por concentrarse en la |
f£iando en que "perfilado el producto cambio, su transformacidn en 1a e?s?-
inicamente”, y especifi-
y lineales, en

fianza o curriculo operacional se va a producir mec

£ ’b -
ca "de este modo, existen funciones especificas, separables

&iaiie porpey 2 u
tre quienes deciden el cambio, disefian el cambiG y, presumiblemente, ejecu




A

by 2 niveles polftico-adminig--
rativos, y el desarrollo habri de Corresponder a los ejecutores
4 L]

taran el cambio. La decis‘dn suele efectyarce

en nues-
tro caso, a los profesores”. Posteriormente(Escudero,1988 b) califica -si-

guiendo, en parte, a Kemmis(1988)- de "modo burocritico de cambio" a nues-
tra politica espafiola y practica de cambio, cifrandolo en tres aspectos --
centrales: a) regulacidn formal, drcr.tismo y concentracién ce decisiones;
b) establecimiento de relaciones jerarquicas entre los individuos; y €) un

razonamiento basico de tipo instrumental(medios al servicio de uncs fines
externamente dados).

De modo similar Gimeno Sacristdn(1988: cap. V :127-175), apo--
yandose en la tesis doctoral de F. Beltran(1), califica de "modelo de inno

vacion centralizada por via burocratica", especificando que "se trata de -

una intervencidn burocratica y tecnocratica del curriculum, que amplia el
espacio de decisiones del nivel burocrdtico y politico, minimizando la par
ticipacidn de los principales protagonistas de la adaptacidn Glitima del cu
rriculum a la practica, que son los profesores, y la capacidad de eleccidn
de los alumnos. E''o supone convertir a la Administracidn en una instancia
deciciva de determinacidn curricular"(pag. 167).

Aoarte de la naturaleza internay calidad de los programas cu--
rriculares, lo que resulta discutibie es la estrategia utilizada en el di-
sefio, difusidn, adopcidn, desarrollo y evaluacidn. Uno duda de si realmen-
te se puede en Espafia hablar de un "modelo de cambio espafiol”, con unas -
formas regladas o planificadas de actuar, 0 -mas bién- por las altas cotas
de improvisacidn que a veces alcanza , seria mas correcto hablar de un “es
tilo de innovacidn a la espafiola" (Escudero, 1986 b: 38, pues como reconoce
este mismo autor "el moco prevalente de implar*acidn de cambios en la es-~
cuela espafiola resulta tan peculiar que es canaz de hacer saltar los esque
mas y categorias conceptuales con las que suele catalogarse la naturaleza
y estrategias adoptadas en politicas concretas de cambio".

TRAN inaciones en polftica ¢ ‘ricuiar: =
F(1987): Un_modelo de determinacions -
é;tﬁglijo dﬂl’, origen soci._! de. curriculur -ggpoburocrético en.EsEz;.;aé Tesis
Doctoral. Universitat de Valéncia. Microfilm, NGm. de la Serie .




Este estiin de nnovacion, a fuerza de haber creado una mentalida”

a convertido !
y v en modeio, centralistamente desd. la Admiristracidn orden-

i <
rescr ] te "
prescribe c.n cardcter genera} +d4 nueva estructura o programac escolares
- i |

"Wl o

empleando, como estrate,ia casi (nica de difusidn y prescripcifnl{ambas ni-

1 ) 5 o
das), la publicacidn en el BoletTn Oficial del Estado, normalmente sin tiem

po algu.” para su adopcidn(2), presuponiends que mecinicamente se produci-
rd, por su caracter coercitivo, su adopcidn e implementacin mas o.menos -
fielmente. Como sefiala Escudero(1988 a: 98): "nuestro modelo de cambio, <-
tal como aparece en la pulitica educativa, creo que estd gastando todas --
sus energias en la fase de planificacidn, una pranificacidn por lo demas

peculiar, gasta algunas en la formacidn del! profesorado, desatiende casi -

por ccmpleto 12 implementacidn y practica un modelo de evaluacidn esen---
cialmente inadecuado".

Uno de los principales caracteres, pues, de nuestro contexto de -
inn. 4cidn es su cardcter centralizadc y burocrdtico, por el papel determi
nante de la Administracion en el con.-ol de la sstrategia de desarroilo cu
rricular. Sin embargo su determinacidn exacta escapa, como sefiala Escucero,
por sus peculiares modos, a los enfoques, marcns interpretativos y modelos
existentes. Asi ~o encajo plenamente en un paradigma tecnoldgico, al no al
canzar un proceso de investi, cidny desarrollo planificado; ni, por 7n --
mismo, un enfoque de "centro-periferia”. “abria pensar incluir la estrate-
gia de desarrollo  -ricular espaficla en iz "implementacidn Jrigida® de
Short, paratela al “eurricu.o a medida del profesor”, pero analizando sus
ca coteres, vemos que no entra plenamente en uno u otro, pues no hay una -
tarnolc Ya de desarrollo curricular de investig cidn, desarrollo, revisidn,
disemi & o implementaci . producida por un centro” para ser usady por
una "periferia”; ni tampoco un "centro” que produzca materiales a medida -

2. En el casc del curriculo de Etice y Moral se puglica la ?rgen. ron cai:%
ter provisionei, en el B.C.E. el 2 de Agosto'de 19.9_para su yiga 331?0 c
tic n el curso 1979-80; y ., con caracter mas definitivo, ei : aetanto s
de 1930 para su desarrollo e implantacién en el curso 1980-8l1. Por

mes o .28 meses antes del inicio del curso escolar respectivo, €7 perfodo
ok =

de vacaciones estivales, lo que implica imposibilidac de perarac16n de ma

teriales curriculares, de pre-implementac16n, etc.
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d b | p f 9 Yy 1 1, I ]1 c b 5
- QUE 5 ! > pl.‘ . 0 0 d

gorfas, gn much
Y 0S Casos para ser usadas contrafdcticament

ety ’ | te, para anali
) bir el modelo/estilo espafol, que, brevemente voy a sefial B
3 sefialar,

Como io inclui
modeio incluible en la estrategia de "arriba-abajo"(Marsh

y Huberman, 1984 i
9842), se focaliza en la fase de disefio-planificacién, por un

np

ﬂowtextoslde desarrollo practico; en cualquier caso sin ser consulta--
'rpr??orc1onando informacidn previa de los trabajos; dejando cifrada -
la difusidn al mecanismo de publicacifn de la Orden correspondiente, Se

pone que el profesor, como funcienario en un contexto coerc tivo d;bJ =
simple gestor(ejecuter, consumidor o usuario pasivo) de las di e il
del progrema prescrito. S

rabe relacionar la aceptacidn acritica -convertida en mentalidad-
?Zsﬁu:izlez?2:l i:ylieid:;nisFtécié? debe ]1mit?rse a pu?!jcar Tos curricu
. 2specificaciones, materiales o dinamicas de apoyn,
con 'a nocidn de Lundgren{cit. en Kemmic, 1988: 41) de "cGdigo de curricu-
_um “oculto™": aceptacidn comc obvia del papel de la Administraciégj;r;g
cgterminacién del currfculum, y de su funcidn de gestor-consumidor de di--
chos curriculos emanados centralistamente, usurpando("oculto") funciones.;
cue, desde una perspectiva critica, deberian reivindicar y asumir los pro;

nios docenties.

| N ;
‘ En las Gltimas décadas ha sido muy discutido el papel de 1a Admi

Listracién Central como instancia decisiva de determinacion del curriculum,

n favor de una autonomia prcfesional de los profesores(4); en el contexto

3, Ern nuestro caso son dos Inspectores de Bachillerato(Ignacio Zumeta y Ri

| cardo Correa) los que elaboraron, por encargo de la Administracibn, en brE
ve espacio de tiempo el programa de 1980: "En Junio nos llamaron & mi com-
pafiero Ricarde Correa y a mi , y entre los dos hicimos los cuestionarios y
orientaciones que aparecen en 1z Orden Ministerial del 16.VI1.1980, con al
gan ligero retoque procedente de las altas esferas" (Corunicacién personal

escrita de Ignacio Zumeta de 6.IV.1982).

4 Particular virulencia ha adouirido el debate en Gran Bretafia al imponer,
en un contexto descentralizado, un curriculum

bajo el Gobierno conservador,
igtema de 2vaiuacion general bhajo la direc-

nacional (comén o bé ;) y un si : e
cifp de la Administracién Central("Natiunal Curriculum Council"). Un andli
KIRK(1989).

sis de la controversia e encuentra en
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p(.u [ ! ! [ ( qu e ﬁt .
e '

de analiza: el mas bien
a’ el papel del profesor como actor/agents. de desarrcllo curric ‘
| b

lar. Y aqui i ient '
A inter e
h qui 1ntervienen diversos factores, mental dudes - practicas
acern que : - a ’ : h 57
; que no se pueda efectuar un analisis a nivel de superfic iy
[ e,

Asi, si bién, por i i
" ién, por el nivel coercitivo-prescriptivo de la Adminis-
racion central, cabe pensar @n una implementacién fiel(Full Pomf
it an y Pom
1977), replicable del curriculo prescrito; 2n la practica, por { rjt,
: . o s & a pro -
indeterminacion del curriculo, el profesor : sl
s % ’ ‘ , especialmente en Secundaria,
amplia autonom : i ‘ ;
\ : p " mia para desarroliar el curriculo(seria perspectiva
e proceso). De ahi que, si bDién en 1a " 0 ic]
. ‘ programacidn oficial”, para cubrir
expediente, presenta ante las instancias administrativas(p.e. Inspeccidn)
desarrolios curriculares isomdrfices con el oficial(fiZolidad formal hasta
liegar a repetir la letra oficial), en 1a practica, casi nunca son segui--
E A
dos(5}). Es mds, por haberse crrado ya una mentalidad, cultura o practica
habitual, #n la que son socializados los nuevos ingresados, se considera -
normal que la Administracidon se cifla a publicar el cuestionario oficial(f)
Sin embargo esta situacidn no seria excusa valida para cefencer la actual
situacidn en aras de una supuesta autonomia de facto del profesorado y ---
Centros. Estoy de acuerdo con el rechazo de este argumento por ei profesor
Escudero(1986 a: 216) :"Una supuesta autonomia de centres y profesores, ==
plenamente aceptable en el seno de planteamientos bien articulados, no po-
dria ser esgrimido como argumento de peso para consagrar 1o que ocurre".

La Administracion, por su parte, presenta los curriculos, parti-
cularmente en Secundaria, en uncs formatos tan reducidos( a veces de una
pigina escasa), en tdpicos desconectados entre si y sin proyeccidn educati
ve alguna, que no pueden, en ningin caso, proporcionar una yisidn de lo --

5. En nuestra investigacibn el 41% del profesorado manifiesta, en el cues-
tionario, no seguir el programa oficial; y aquellos que 1o siguen se fijan
especiaimente en les contenidus, con lo cual también siguen un desarrolio
aut6nomo en 17 prictica. En la entrevista se ha confirmado este desarrollo

autonomo y particular gue hacen de la materia.

6. Asi segfin los resultados de nuestro cuestionario el‘77% del profesorado
prefiere un formato de programa oficial que contenga gblo unas lineas gene

rales o contenidos minimos.




Que se pretende o se iebe hace~. En estas condiciones el profesor se ve ne

cesariamente obligado a retraducir, interpretar & implementar, con sus pro
&

pias claves o con las del libro de texto, el programa oficial para poder -
convertirlo en currfculo ensefable. Si hién es cierto que, ademas de l1a --
prescripcion de contenidos y aprendizajes necesarios, se suele acompafar -
de "orientaciones metodoldgicas o pedagiigicas", aunque en un grado menor -

en Secundaria que en Primaria, tales "orientaciones" al ir unidas ambiglia-

mente con la orden prescriptiva, dejar de serlo para ser irterpretadas co-

mo prescripciones. Las orientaciones metodoldgicas o didacticas pretenden,

intervenir y conformar las practicas docentes, al tiempo que ser un -
medio indirecto de formacidn del profesorado

asi.

, 10 que explicaria por qué su
extension es mayor cuando var dirigidas al profesorado de los primeros ni-
veles.

E1 nivel de intervencidn de! profesor, como agente con cierta au-
tonomia de desarrollo curricular, viene en nuestro sistema escolar determi
nado, en parte, por el nivel y calidad de formacicn de los profesores. Asi
no es lo mismo el poder de intervencidn que el sistema otorga en la Ense--
Aanza Primaria, Secundaria o Universitaria. Y dentro de Secundaria el ni--
vel de intervencidn no es el mismo, p.e, en el caso de nuestro currj;u1o,
en un profesor de Filocofia cor sblida formacidn, lo que le permite una --
cierta seguridad en los cambios que introduce o en el enfoque que adopta,
que un profesor "afin", que se ve forzado a ejecutar el curricuio sin te-=
ner claves propias de interpretacion v modulacidn.

En estas condiciones son los iibros de texto, como agencias inter
mediarias, las que ejercen conjuntamente 1as funciones de difusibn-disemi-
nacidn y preelaboraciones del curriculo, que, a veces, ilegan a determinar
el propio desarrollo de la innovacidn curricular. Como seitala Gimeno Sa---
cristan(1987 a: 260): "En nuestro caso no se puede entender ni cambiar la
realidad curricular si ro nos paramos a considerar que son los 1ibros de -

texto los que presentan el curriculum oficial a los profesores, como ins==

trumento casi esclusivo”.
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de ori 6
: entacion y apoyo al profesor para el desarrollo de un proyecto currj
c i '
ular determinado, los libros de texto ejercen un papel de difusores del 2
c ici :
urriculum oficial y vertebrador-estructurador de la ensefianza(Gimeno, 1988:
’ .

cap. VI). Gimeno Sacristan, refi
o : riéndose al contexto espai
! ol, -
tres funciones: Sl

1]
]

en esa misma medida, constructores
es de su v : tand
nos y profesores, . erdadero significado para alum--

2) Son los divulgadores de cddi 4o

: cbdigos pedaydgicos que llevar a la pra
e: decir elaboran los contenidos al tiempo que disefian al profesogrzﬁt;:::
pia practica; son depositarios de competencia profesional;

3) De cara a la utilizacidn por el
! profesor, son recursos muy Sseguro
;:n?:nﬁener la ac;;v;dad durante un tiempo prolongado, lo que ga ugzrg:agg
anza y sequridad profesional. Le facilitan el gobierno d --
dad en las aulas"(op. cit., pp. 188-89). i AT

Este papel central en la interpretacidn, presentacidn y desarrollo
del curriculo oficial prescrito, le es reconocido por la Administracidn en
Espafia, al pretender controlar la practica de los profesores a través del
control(aprobacidn oficial) del material didactico, aiin vigente(7). Si ---
hién dicho papel legitima legitima la intervencion de la Administracidn, -
se debfa plantear si no seria mas importante desarrollar dindmicas de apo+
yo del desarrollo curricular: centros y agencias de desarrollo curricular,
agentes de apoyo interno y externo, publicacidn de materiales curriculares,
impulsar la creacidn de recursos didacticos, etc., en lugar de dejarlo a -
la iniciativa privada o interviniendo pasivamente en la aprobacidn oficial.

i ici ici & 14/1970 General de Educacidn; y su
7. Disposicibn adicional 5 de la Ley
desarrzllo en el Decreto 2531/1974 de 20 de Julio, scbre autorizaciones de

1ibros de texto ¥ material didactico(B.0.E. 13.IX,1974); y Orden §:b2 ded;
Diciembre de 1974 por la que se dan normas sobre autorizacién de r:s
texto y material didactico{B.0.E. 16.XI1.1974). En bastantes casos este —

i i i -pedacdgico sino ideoldgico. Co
sélo ni primariamente técnico-pedas :
cougpired iibros de zexto(BOLIVAR y VILLEGAS,1980), estos fueron'“censu
iones! "exceso de sociologismo'h, "no s;é—
la Ley natural",etc.) ideoléd-
ral individual”, "nd tratar ; .
o e la Seccién c;rrespondiente de la Dlreﬁ;;?n %:;;;:gﬁété
casos, bajo pretendidos
Ensefianzas Medias(22.IV.]981). En o?roslé ica; o i il
npedagbgicos” S€ esconden razones 1deoi_g éfFrlosofia Frap maggi b
mezte con la prohibicidn del libro "Sympioke 't

cidn
vé BUENO MARTINEZ:"La Filosofia en el BUP", El paig Educa 5
et,.al, Vease
IE:IV.1988; y "El nuevo Symplo

mo autor .
rados" + 1 un conjunto de observac

vaguart
gicas, por parte d

ké" en El Bagilisco, 1(22 Epoc.),lgeg. ?7>99.
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n?

E1 desarrollo de una 1
mensionales, del marco organiz::?:zclinqizp::::‘ o T 1
e lugar. En la medida en -~
que las decisiones didacticas no son auténomas con respecto a los marcos -
organizativos, interesa sefalar algunus caracteres de la "cultura” organi-
zativa"(Feiman-Nemser y Floden, 1986; Gonzdlez,1989) escolar espafiola de -
los Centros de Enseflanza Media, en los que se inscribe la innovacidn curri
cular que voy o analizar. Precisamente algunos de los problemas de ia inﬁ;
vacidn que analizo han tenido que ver con este contexto de “Ethos" organ{:
zativo. Como sefala Escudero(1988 a: 89): "Las coordenadas organizativas
mas inmediatas, la escuela como organizacidn, representan sin duda el con-
texto probablemente mas decisivo para la facilitacidon o inhibicidn de las
innovaciones. Puede afirmarse en este sentido que la escuela constituye el
nicho ecoldgico natural y mas influyente en el devenir de buen nimero de -
proyectos de cambic educativo".

Con una imagen burocratica de la escuela(Gonzdlez,1987: 29-32; Ty-
ler, 1988: 43-61) por parte de Ta Administracion en 1a toma y ejecucion de
decisiones, de facto funciona un modelo de "sistema natural" de organiza--
cidn, con una au.onomia funcional o "celular" de los miembros, ausencia de
consenso y falta de coordinacidn; mas cercano a la imagen de la escuela co
mo “anarquia organizada" o "débilmente articulado"(Herriot y Firestone, --
1984; Tyler, 1988: 82-100).

Por ello, a pesar de la organizacion burocratica{Director, Vice-
director, Ccordinador de Area, Jefe de Seminario, profesorado), domina una
estructura de funcionamiento"privado” en las practicas docentes, caracteri
zada, incluso en el espacio fisico, por un aislamiento, individualismo y -
no interferencia de cada profesor con su grupo y hora. Como seflalan Fei--
man-Nemser y Floden(1986: 517) esta estructura "celular” puede verse como
un handicap para una colaboracién mitua o como una garantia para preservar
la autonomia profesional y la libertad individual. Aunque aceptada por los
docentes desde la segurda perspectiva(“1dgica de confianza" la 1laman Me--
yer y Rowan), desde el desarrollo de una j4novacién curricular interesa SO
bre todo 1a primera, debido a que imposibilita toda “estructura de roles -
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zz:pl?Tzntario%"(?o1aboracién reflexiva entre los agentes curriculares) y
| 4 ?na implementacidn mas eficaz del currfculo.Est I ’
larista, mas fuerte ain(entre otros por el factor de " . ?StTUCtﬁra e
natura de1 profesorado, por la propia organizacidn ?ec:zzzc;::1::fa ? e
ca?ar segun disciplina y por la evaluacién especifica de cada una) ;noaef-
ch1l?erato que en los primeros niveles, ha engendrado un "é&thos" de ta -
mia individualista en que cada uno es responsable de su aula y a]umn:: O?% ;
De este modo en los Institutos de Bachillerato desempeda un papel dete;mi- i

nante el contexto academicista o disciplinar en la trasmision de conteni--
dos epistemoldgicos(8).

La asignacidn de impartir una disciplina o materia, en un curso 3
Y grupo, depende de, aparte de la decision autdnoma del profesorado(segin
su especialidad, pertenencia a un cuerpo funcionarial u otro, antigiiedad,
etc.), "rellenar" horas para completar el horario oficial. Asi, en muchos
casos, especialmente en profesores "afines” o "interinos", ha sido decidi-
da por la Jefatura de estudios, no por su grado de disposicidn o prepara--
cidn, sino por la simple necesidad de completar el horario con aquellas ma
terias que "sobran", porque otros no las han elegido.Maxime si esta deci;:
sion le es comunicada, como sueie ser habitual, con unas semanas escasas,
a veces dias, antes del comienzo de las clases(9). En tales situacioies es

v 8 8. En este contexto una materia como "Etica y Moral", sin en*rar ahora en
otros factores, que no encajaba institucionalmente(por su grado de ambigiie
dad mayor, mezcla de ~omponentes inetructivos y formativos, etc.) en unos

-8 "egpecialistas propios" en contenidos instructivos, rompiendo unas normas -

L winviolables, sagradas" de la cultura escolar(CORBE"T egt. al.,1987), fuese
por ello mismo percibida/rechazada como una vnaria" por una parte del pro-

fesorado.

9. En nuestro caso. si bién las Ordenes Ministeriales asignaban la imparti b
cién de la materia a los profesores del Seminario de Filosoff{a en los Ins- :
titutos de Bachillerato y & los Departamentos de Human{stica en los de FP.,

siendo considerados profesores nafines" estrictamente los del Area Social

y Antropoldgica, en la préctica ha gsido encargada a cualquier profesor!p.

- e. Inglés o Latfn), con lo gque se ponfa de manifiesto 1a "instrumentaliza-

P cién" del curriculo en funcidn de completar horario. De hecho esta situa—

cidn también ha solido suceder en otras materias.




culo, como son los livros de texto del surrd

oo son e 1 » 0 improvisar otras estrategias(en ny2s
. ultar a ios alumnos, didlogo abierto, etc.) e
[ . .

Ca por una ci acti
I SZ. a cierta actitud de rechazo del profesorado de Filosoffa:en los
nstitu il ‘
- T tO? de Bachilierato y por no existir profesores de Filosoffa en los
ormacidn Profesional, o sencillamente por la falta de profesorado en :

. 31 hubiera que formular un juicio global sobre el estilo de inno
vacio icad A »
- n practicacc en Espafia, preponderante en los Gltimos tiempcs(10), ha-

ria que destacar que se ci ' ‘ :
" . q | fra, casi exclusivamente, en la confeccidn del
grama o cuestionario; pero -segin he resefiado antes- las teorfas del --
cambi 5 i i

10 subrayan que &ste comienza justamente cuando se planifican procesos
(diseminacidn, desarrollo, sequimiento, evaluacidn) y dinimicas de apoyo
(materiales y recursos, sistemas de apoyo externos e internos, contextos -

ara la reflexion- i0 16

? exion-colaboracion, formacitn del profesorado, etc. A falta de
B<to, las reformas e innovaciones pueden quedar en ceremoniales retdricos
e g :

nar2 representar/legitimar que el sistema responde a las demandas sociales,

Como seriala Gimeno Sacristan(11): "Cada reforma educativa en Espafia hasta

10. No entro, por quedar fuera del dmbito de este trabajo, en si el proce
so de Reforma de la Ensefianza a partir de 1982 supone 0 no un cambic en la
politica curricular vigente y del modelo de innovacidn. Para una defensa -
positiva vease COLL,C.: "Disefio Curricular Base y Proyectos curriculares”,
en Cuadernos de Pedagogia, 168(Marzo 1989), pp. 8-15; y para una negativa,
con muy distintos argumentos y razones, GIMENO SACRISTAN: vPlanificar la -
Reforma, hacer la Reforma', en Cuadernos de Pedagog{a, 174(0ctubre 1989),

pp. 73=76; RODRIGUEZ DIEGUEZ,J.L.: wCurriculo flexible o reglamentismo",

Escuela Espafiola, nim. 2081(30.XI1.19689), pp. 7-8; ¥ ESCUDERO MUNOZ,J.M.:

";Tiene la Reforma un modelo de cambio para la Reforma?", en Cuadernos de

?edagogia, ntm. de Mayo 1988(en prensa) .

ipilidad al alcance

11. GIMENO SACRISTAN,J.: "proyectos curriculares. (Fos
agosto 1989),p. 17.

de los profesores?, Cuadernos de Pedagogia, 172( julio~
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ahora puede ser analizada por la retdrica que la ha acompartado y por 1a
falta de traduccion en la practica de los mensa

Jes que difundia y por el -
modo particular como se tradujo".

Hasta ahora nos encontramos con un sistema que no articula es--

trategias para el sequimiento y evaluacidn de los programas decretados,

Y,
3 apurtar -
toman deci-

0 intr.ducir uno -
nuevo, sin poderse basar en el conocimiento de su desarrollo en fas aulas

y Centros, y -sobre todo- sin haber identificado los factores Y condicio--

€n un proceso p.e. de "resolucidn de problemas”(Leithwood, 1986)
las oportunas estrategias de intervencidn. En este contexto se
siones de suprimir un curriculo, continuar un programa,

nes que han afectado a la innovacién curricular desarrollada. Comentando
2stos aspectos el profesor Escudero(1988 a: 97) sefala que resulta ldgico
pensar que "si las innovaciones 1legan a ser efectivas, sera debido a que
la suerte y el azar han terminado jugando a nuestro favor".




SEGUNDA PARTE

e

PLATAFORMAS DE LEGITIMACION DE UN CURRICULO DE ETICA




0. INTRODUCCION: LA ETICA COMO CAMPO CURRICULAR

Esta sequnda parte, referida a diversas bases o plataformas --
que se suelen utilizar -como estructura tebrica y metodolégica- para legi-
timar las opciones y decisiones curriculares, se mueve en el nivel de la -

dimensidn sustantiva de un curriculum; que -como se ha sefialado- puede ser
diferenciada de la dimensidn procesual(proceso de desarrollo de una innova

cidn), aln cuando un curriculum, que no e quede en un mero disefio, deba -
contemplar conjuntamente ambas.

Desde la propuesta de Tyler(1349) de construccidn y elaborar=¢
cidn curricular se ha solido considerar que hay unas fuentes("Curriculum -
Foundations", Zais, 1976:42) o bases para una propuesta curricular. Entre
ellas se han sefialado la filosofia, la sociedad y la cultura, la estructu-
ra de la materia y el alumno y la teoria del aprendizaje(Klein,1985). De -
esta forma el curriculum se convirtid en una "ciéncia aplicada", sin sus-
tantividad propia, dependizante de los principios derivados de esas disci--
p/inas consideradas como “fundamentales”(entre ellas, con una especiat pri
macia y autoridad, la psicologia del aprendizaje). Asi, de acuerdo con una
wracionalidad técnica"{Schdn,1983), se concibe el curriculum como princi--
pivs "normativos”, derivando directamente practicas curriculares del cono-
cimiento tedrico{proposicional),  extrayendo "falazmente" prescripciones de
ciencias basicas(p.e. Filosoffa moral o psicologia del desarrollo moral en
nuestro caso), sin una estructura tebrica que lo articulase o legitimase.

Fsta situacidn fue denunciada magistralmente por Schwab(1969),
en su célebre manifiesto, como la "hufda" a planteamientos tedricos, 1o ~-
que implicaba la "muerte" de la propia teoria curricular, al hacer depen--
der a los docentes de las prescripciones técnicas de los expertos externos
en tales disciplinas-base. Ademds -sefialaba Schwab- este recurso era ilegi
timo debido a las propias contradiccidnes internas en dichas disciplinas
intradisciplinar 9 interdisciplinarmente; por 10 que Seé imponia reivind?-—
car un planteamiernto ecléctico y reclamar, neoaristotélicamente, el ambito

de 1a practica como una deliberacidn moral.
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Hoy sabemos que no cabe una pretendida construccién "cientifica"
del curr‘culum, entre otros factores porque, ain cuardo cupiera, no hay re
produccidn fiel, sino un proceso de desarrnllo practico, por el que es mdt
dificado o adaptadd a la prictica. Ahora bién, en la medida en que un cu--
rriculum determinado debe ser -como practica educativa- justificado, s;_ne
cesitan unas plataformas de leqitimacién y articulacién para la toma de &;
cisiones practicas y para la formulacidn de los juicios de la intervenciﬂz

educativa o del plan curricular. No nos referimos a "legitimacidn curricu-
lar" en el sentido, también habitual, de andlisis critico de los factores
sociales o tdeoldgicos per el movimiento reconceptualizador(Pinar,1978), -
sino a la necesaria justificacidn de nuevos programas, ideas, actividades
o metodologfas(1). Reid(1978:51) se refiere a tres tipos de justificacidn
acerca de lo que se debe hacer: forzada o arbitraria, relativa y general.

En fin, dado que no parece aconsejable proponer unas fuentes --
que sirvieran de base para un diseflo curricular de Eticay Moral, ni se --
pretende, oriento esta par.. el sentido de diferentes plataformas desde
las que justificar y legitimar un curriculum de Etica y Moral. Tienen, por
una parte, como ha subrayado la propia perspectiva critica, son necesarias
instancias normativas desde las que juzgar una realidad educativa. En este
sentido tienen la funcidn de sefalar algunos criterios desde los que, des-
pués, se van a analizar/valorar el curriculo concreto, objeto de esta in--
vestigacidn. Por otra, si bien no pretenden fundamentar una practica, sir-
ven para sugerir posibilidades ce accidn diferentes de 1as adoptadas.

Aunque se padrian recoger otras, he partido de cuatro plataformas,
a las que dedico un apartado a cada una, desde las que justificar la Etica

como materia curricular:

4 ‘} ] ] 2 o : : A

vol. II,%E 1267; y SCHMIDT w.(1978): “Erheben und Legitimieren von Lehr-

5 Dag. H )

zielen""°n MINSEL,W.-R.: Curriculum und Lehrplan.
' -

zenberg, PD- 87-104.

Munich: Urban & Schwan-
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1.- Matriz epistemoldgica-disciplinar: La Filosoffa moral:

La estructura sustantiva y sintdctica de la disciplina, como ma--

triz disciplinar, con un cuerpo propio categorial constituye un conocimien
to-base(Shulman, 1986a, 1987) para su posible ensefianza, al tiempo que o

ofrece criterios para juzgar la validez epistemoldaica y consistencia in--
terna de determinados curricula en este campo.

2.- La psicologfa moral:

Tradicionalmente la psicologia moral, particularmente la psicolo--
gia del desarrollo moral(Kohlberg, 1976/82),ha constituido una plataforma
para justificar, enfocar y legitimar enfoques y metodologias de la ensefian
za de la Etica y,sobre todo, de la moral. La educacidn moral, en sentido A
amplio, puede proponerse distintas metas u objetivos en cuanto al desarro-
110 moral. En gran parte, cada una de ellas es subsidiaria y estd condicio
nada por una concepcidn psicoldgica de la conducta moral; y de acuerdo con
ella se han solido planificar los objetivos, estategias instructivas o se
han valorado los progresos de los aprendizajes.

3,- Enfoques didacticos en Etica-Moral:

Sin pretender proponer un disenc curricular, parece -en esta 1i-
nea- sefalar {os principales enfoques, modelos o metodologias didacticas -
que han operado en este campo( educacidn moral tradicional basada en valo-
pes absolutos, concepcion relativista y construccidn auténoma de princi=--
pios y normas universales), asi como algunos de los problemas que plantea
(p.e. educacidn civica ys. educacidn moral, posible adoctrinamiento, disci
plina especifica vs. labor de todo el Centro, etc) establece un curricu--

lum de esta materia.

4.- Historia curricular y analisis comparado:

La propia historia cur, .ulary tradicion escolar del campo, como

contexto condicionante de la introduccidn de innovaciones(Goodson,!987:3),

ambién necesario hacer referencia a ellz porque desempena
riculares. En 10s Gltimos --

me ha parecido t
una de las plataformas para las decisiones cur
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con la organizaci teri
ganizacidn escolar de Ta materia en otros paises de la Orbita cul

tural, aparte de resultar instructivo para los problemas que ha planteado

el : , ,
curriculum, sirve para explicar algunas de 1as opciones que se han toma
do en el caso espafiol. .

En conjunto, si bien perviven actitudes escépticas sobre la edu-
cacidn moral institucionalizada, motivados en parte por la funcidn marcada
vente ideoldgica que en otros tiempos desempeii <u ensefianza, asistimos =
hoy, como mostraré, desde diferentes coordenadas y por factores diversos,
. una rehabilitacidn del papel de la educacidn morai en la ensefianza.Mues-
tra de este fendmeno son la gran cantidad de estudios psicoldgicos(2), el
desarrollo de planteamientns y metodologias didacticas(3) y . reciente in
sercidn institucional en los curricula de los paises occidentales(Bé]gicé?
Alemania, EE.UU., Fr-oncia, Italia, Portugal y Espafia).

Con todo el mayor problema en este campo €s si la educacion mo-
ral debe ser objeto de una materia curricular especifica, responsabilidad
de ciertas areas,u objetivo del Centro(Cocarane,1980:A7). Como sefiala ~--
Ocer(]1986:926) la educacidn moral no puede ser una "isla ~n el océano de -

. practica", percv ante la difusividad de tareas algunos defienden el pa--
v de una materia especifica, con ~ontenidos y tareas propias; pues 1a ==
educacidn moral no se jdentifica con una secializacidn, en cuyo caso serfa
una labor realizada ya por los agentes socializadores.

2. p.2. LICKONA,TH.(ed.): Moral Development and Behavior. New York: Holt,

Rinehart and Winston, 1976; CARROLL,J.L. ¥ REST,J.R.(IQBZ): "Moral Develop
ment", en WOLMAN,B. ¥ STRICKER,G.(eds.): Handbook of Development Psxcholo~
gy . Englewood Cliffs, New Jersey: Prentice-Hall, PP. 434-451; RUBIO.CARRA-
CEDO,J.: "La psicologfa moral', en CAMPS,V:(ed.): Historia de la Etica.Bar

celcona: Grijalbo!Critica, 1989, vol. IIT.

3, Como muestra el conocido nHandbook' ae _ _ttrock le deuica una capftulo,
ver OSER(1986); HERSH,R.H.; MILLER,J.P. ¥ FAELDING,G.D.(1980): Models of

Moral Rducation: An Agpraisal. New York: Longman; PUIG ROVIRA Y MARTINEZ
MARTIk,lQBQ), JORDAN vy aANTOLARIA(lQB?).




1. M
MATRIZ FPISTEMOLOGICO-DISCIPLINAR: LA FILOSOFIA MORAL

1.1 PLANTEAMIENTO

, : ‘ ,
La Filosoffa moral o Ctica, como matriz disciplinar de un curri-

culum de Etica o educacion moral en las Encefanzas Medias, t..ne. creemos
—— l ‘ b - 3
estas funciones principales: ‘

1.- En primer lugar, como una disciplina con una tradici1dn conceptual y me

todoldgica propia, desde Socrates-Platdn a Habermas-Apel o Rawls, contiene
un "corpus" de contenido, categorial y metodaldgi.o propio(estruct  sus-
tantiva y sintdctica lo 1lama Schwab.1962,1264), como base -e su posible -

ensenanza.

En los afios 60 1 movimiento curricular centradoc en las discipli
nas(Brunner,1960; Schwab, 1962,19%4) puso com~ centro de las Dreoc_pacio-?
nes cidacticas cdmo transformar las estructuras de conocimiento disciplina
res en materias susceptiblas de ser incorporadas al curricu'um: “"saber qﬁg

¢-tructura subyace a un cuerpo determinado de conocimienius es saber qué -

problema podemos afrontar al impartir ese conocimiento.(...) E1 segundo --

significado educacional de las estructuras sustanciales impli.” la conve--

niencia de incluirlas como constituyentes del curriculum como parte del

contenido que deben comprender 10s estudiantes"(Schwab, 1964:6). s

En los Gltimos afos, por otra parte, Shulman(1986a, 1987) ha rei-
como uno de los componentes("conocimiento bask

vindicado -en ésta linea-,
an 1a profesionalidad de los profesores,

para la ensefianza") que legitim

el conncimeinto del contenido(estructuras,
estrezas importantes) de la materia objeto de

dominante s@lo en 10s altimos -
cidn pedagbgica,

principios organizativos y de -
en-

v

investigacion , ideas y d
seflanza. Un psicopedagogismo exclusivista,

ado artificialmente conocimiento y ac

yeinte afios, ha separ
ria y dando lug.’ a o=

olvidando la dimernsion del conro miento de la mate
que Shulman{1986b:25; 1986 a:6) ha 1lamado el "paradigma olvidado".
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- Evidentemente no toda disciplina académica debs, por ese hecho

ssr enseﬁada5 ello depende de ctros valores y opciones curriculares: y,ade
Wite joo Cual sea la estructura sustantiva de una disciplina, exige desa--
rrollar mecanismos-"filtro" para traducirlas ‘en un aprendizaje valioso y -
adecuado de dichos ontenidos. En cualquier caso, parece evidente que la -

ensefianza de la Etica en el Bachillerato exige contar con el conocimiento
" de la‘estructura actual de la disciplina.

2.- La Filosoffa moral ofrece criterios -obviamente no univocos ni pres--- i
criptivos- para legitimar determinados curricula, por otra parte, para va
lorar la validez epistemoldgica y consistencia interna. Como sefialan Puién-
Rovira y Martinez Martin{1389:31-32): "Para fundamentar un curriculum ce <
educacidn moral, ademds de las aportaciones pertinentes de 1a psicologia y

la pedagogfa, debemos utilizar los trabajos de filosofia moral de sus mas
importantes inspiradores”.

La disciplina académica no puede ofrecer un criterio "cientifice”
para el disefio racional de planes de formacidn &tica o moral, pues ain --
cuando pudiera alcanzar un nivel de “cientificidad" --para lo cual,entre
otros, serfa necesario una cierta univocidad en la propia materia que per-
mitiese derivar planes practicos-- podrfa no ser relevante para la prictif .
ca; pero si es necesaria para justificar y Ieg1t1mar_las opciones qdé toma
a este nivel una propuesta curricular; y -sobre-todo- como criterios para
juzgar la viabilidad de las propuestas normativas presentadas o para ofre-
cer indicaciones que mejoren 1a propuesta curricular elegida.

Ast, por poner un egemplo de 1a &tica polftica, una prépyesta -
didictica que asimile 1a legalidad democritica con 1a moralidad, puede des
de 1a Filosoffa moral ser jnvalidada, en 1a medida en que no tiene en cuen
ta 1a clara distincidn(desde Kant) entre legalidad y moralidad(o entre Eti
cay derecho); o un objetivo que sefiale la ooligacidn de obedecer 1a ieyes

en un régimen'demncr&tico puede ser corregido en 12 medida en que debfa --
moralidad, en determinados supuestos, de 1a »desobediencia ci

reconocer la
wil®,
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ciones ‘ | o
y orientaciones, ofrece enfoques de su posible ensefianza curricular

Haré referencia a dos ejemplos. Como ha hecho notar Hudson "de las opinio-
nes que un fildsofo moral, como tal, mantiene, se seguiran ciertas opinio-
nes sobre lo que ccnstituye la educacién moral y sobre cémo deba 1ievarse
ésta", especificando a continuacién, "que si alguien piensa que es la for-
ma 1o que hace moral un juicio, entonces es 16gico que diga que la edu;;i-

cidn moral es la educacidn en esa forma de razonamiento.(...) De otra par-

te, si1 unc dice que lo que hace que un pensamiento sea moral es su contenis
do, entonces 1o 16gico serfa que dijera gue la educacibn moral debe dar a

conocer a quienes la reciben los intereses y necesidades de los demés(1)".

Por su parte E. Guisan/Z) mantiene que una educac1dn moral ac---

tual debe estar de acuerdo ron las propuestas éticas contemporaneas para -
estar justificada:

"El reto con el gue tiene que enfrentarse la filosofia moral, y
por afiadidura la educacidn moral contemporanea, es, a mi modo de ver, el -
de superar a un tiempo el relativismo y el objetivismo dogmitico en ética.
Ni el “todo vale”, ni la proclamacién de valores apriéricoc por encima de
los intereses humanos.

Se trata de lograr el diffcil equilibrio entre las verdades --

*subjetivas” y las verdades “objetivas”. Sdlo en el reconocimiento de la in
tersubjetividad como determinante de la “verdad” y la “racicnalidad ética”
podriamos asegurarnos a mi entender el embiste de los secularee enemigos -
de las éticas ilustradas: los nihilismos y los objetivismos".

De hecho las propuestas mas validas en educacidn moral(orienta-
cién de Kohlberg,p.e.) estan, por eilo mismo, apoyadas en las 1fneas mas -
fuertes en Filosofia moral(en este caso Habermas o Rawls). Por lo demas,en
los G1timos tiempos, se ha defendido(3), creo que acertadamente, la tesis
constitutiva de la didactica con1 lacién a la Filosofia: en el sentido de
que el método no es algo externo a le jterialcontenido), es constitutivo

a la propia disciplina.

1. HUL'SON,W.D.: La filosofia moral contc poranea. Madrid: Alienza Ed.,1974,

pp. 29-30.
2. GUISAN,E.: "El desarrollo moral y el derecho a la f
F.I.(1986): pdg. 14-15.

MARTENS,E.: Dialogischaoragmatische Philoso hiedidgktig.Haynove?;Hirzaf
g;hroedel '15;9, PP 68-73; ¥ MARTENS,E.: Einflihrung 1in die Didakti e

E . . C!l . '-1 .

elicidad", en S.E.P.
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candolo =-por las consecuencias en el enfoque pedagdgico- en l1a distincidn

entre Etica y moral.

|.2. CAMPC DISCIPLINAR: FILOSOFIA MORAL O TEORIA ETICA

La teorfa ética o filosofia moral tiene una larga tradicidn. Se
constituye, como tal, en el S. V con la discusion entre Sbécrates y los so-
fistac(5), en 1inea racionalista, y queda sistematizada, cos plena concien
cia de disciplina propia, por Aristételes(Etica a Nicomaco)(6).Ya en ésté_

contexto se plantea agldamente el problema de la educacion moral, en un --

problema que ruede considerarse eterr), sobre si puede ensefiarse la moral

0 es algo ambiental: " Podrias td decirme, Sdcrates, si la virtud se ad—-

quiere mediante la ensefianza o mediante el ejercicio, © bien si no &8 con-

secuencia ni de la ensefianza ni del ejercicic, antes bien, es la Naturale=
"

za la que la da al hombre, O incluso proviene de alguna otra causa...?

(Platdén:Mendn, 70a)

4, Para un planteamiento tradicional LECLERCK,J.: Las grandes 1{neas de la
filosnfia moral. Madrid: Gredos, 1960, 3% ed,; para una descripcién sumaria
MACINTYRE,A.:Historia de la Etica.Buenos Aires: Paidds,197C; y para un anE
lisis actual CAMPS,V.(ed.): Historia de 1a Etica. Barcelona: Grijalbo/Cri-

tica, 3 vols., 1988-89.

5, Sobre el tema puede verse GARCIA GUAL,C.:"Sécrates y los sofistas'", en
CAMPS,V“(ed.): Qg:giﬁ.,vol. I; y CALVO MARTINEZ,T.: De los sofistas a Pla-
tdn: Politica y pensamiento. Madrid: Cincel, 19865 ¥ LLEDO,E.: La memoria
del logcs. Estudios cobre el didlogo latbnico. Madrid: Taurus,1984.

tién LLEDO,E.: wApistételes , la ética de la polis",-
I, pp. 136-207; MONTOYA ,J. y CONILL,. .:
Madrid: Cincel, 1986; y, mas profunda-
GAUTHIER: La morale 4'Aristote. Paris:
Aristote, Paris:

. Véase para la cues
en CAMPS,V.(ed.): Op.cit., vol.
Aristdteles: Sabiduria y felicidad.

mente, los sstudios ~lasicos de R.A.
P.U.F.,1963(1%® ed.,1958); y AUBENQUE,P.: La prudence chez

p.U.P., 1963.
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quiero abordar es la .

lema que -
'rencia de planos entre el comportamiento que en -
SUS accie ien indivi ' '

ciones tiene un individuo o grupo social, y la reflexidn tebrica so-

bre 1o pri c ituide :
primero, que ha constituido la estructura de la Filosoff{a moral o

Etica como disciplina. Como ha escrito Aranguren(7):"Los profesores de Eti

ca olvidan con demasiada frecuencia que la Etica no crea su objeto, sino
- '
que se limita a reflexionar sobre &1",

Es bien conocido, cualquier manual de Etica hace referencia --
obligada a ello en los capitulos 1niciales, el origen etimoldgico de uno y
otro término. Permiténdonos el que -brevemente- lo recoruemos, el término
"Etica"(&thiké epist®mé, ta &thixd), o su homblogo "Filosofia moral”, pro-
cedia de dos palabras: &thos("modo de ser", "cardcter") y &thos("habito",

"modo de comportarse”), por lo que vino a significar el caracter o modo de
ser que, poco a peco, vamos teniendo por el habito de realizar los mismos
actos. "Moral” es, por el contrario, un término nuevo(mos) que utilizaron
los latinos para traducir el concepto griego y significaba: caracter y, soO
bre todo, costumbre. Asi pués, en su origen, ambos términos se refieren a
la conducta que un individuo adquiere(Etica) y que se adapta a ciertos ha-
bitos o costumbres que no son sGlo individuales.

A 1o largo de 1a historia de la Filosofia moral ha habido --
una oscilacidn, ya presente en Aristételes, entre el analisis de la moral
(8tica descriptiva) y proponer modelos o ideales de vida(ética normativa);

dando -segin los momentos histdricos- una mayor relevancia a un plano u -=
otro. Comoc ha sefalado Muguerza(8): "La filosofia del pasado ten'"a a mez-
clar desde los tiempos aristotélicos la teoria éticay la practica moral.

F1 fin de la ética no era exactamente el conocimiento sino el perfecciona-

7. LOPEZ ARANGUREN,J.L.:"La ensefianza de la Etica", en Revista.de Educa--
cisdn, 11(26), diciembre 1954, pég. 163. Recogido en su obra Etica de la -

felicidad y otros lenguajes. Madrid: Tecnos, 1988, pP. 19-29.
Taurus, 1977, pp.24-25.

8. MUGUERZA,J.: La razbn sin esperanza. Madrid:




nient hignan !
| umano, e 85, ur
& ] ernoe ST |
]

rec \ y ] . s . . .
es, y el punto de partida para la adquisicidn de .

| | Irtud no era t AMPOC
exactamente la enserianza por via intelectuya) lacid
L Llu "%idC‘-p en un de.

terminado modo de
do de mezcolanza de intereses

3 tedricos y practi
cos present cda Tu e o . -
presenta, desde luego, mas de un inconveniente y es

responsable en bue
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. n entre el fildsofo moral y el morali
- si lo preferimos decir asi- entre la “ética” y .

ta o . :
la "moral”",

S51n embaryo, ha existido toda una tradicidn, presente ya en la fi-

losofia escolastica, pero acentuada -por otros motivos- en el siglo XX,

que ha diferenciado nétamente entre los comportamientos, normas v valores
vigentes en una sociedad(practica moral), y la reflexidn critico-filosdfi-
ca sobre tales hechos(teoria ética); o,dicho en otros términos,entre ethi-
ca utens o moral vivida y ethica docens o moral reflexiva. T

En nuestro siglo ha sido la filosofia analitica --en un intento de
huir, sin duda, de la prédica mcral y queriendo 2cercar a la Etica al esta
tus de una ciencia descriptiva-- la que hi distinguido claramente entre »
Etica, entendida ahora en el sentido restringido de andlisis del lenguaje
moral (metaética), y Moral. Asi, por ejemplo, A.J. Ayer, en 1954, afirmaba:
"Existe una distincidn, que no siempre se ha subrayado como es debido, en-
tre la actividad de un moralista, que se propone elaborar un cddigo moral
o exhortar a su observancia, y la de un £i16sofo de la moral, que no se in
teresa primariamente por formular juicios morales, sino de analizar su na-
turaleza"(9). Habria, entonces, un discurso de primer orden, que seria pro
pio del moralista(decir lo que se debe hacer); y un discurso de segundo or
den(analizar lo que l1a gente dice que se deba hacer), y que serfa 1a fun--

cidn propia reservada al fildsofo moral.

La filosoffa analitica ha contribuido, pues, 2l definitivo des--

crédito de la ética normativa o de 1a Moral, dejando, mas C menos claro, -

que no hay titulos que acrediten al fildsofo moral -al menos en cuanto fi-

a, AYER,A.J.: "prologo a la edicion inglesa” al.li?rg de P.H. NOWELL;?MITH:
Etica(trad. de G.Gutiérrez Lépez).Estella: Verbo Divino, 1977, pag. el.
stlte
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1979 Macintvr y landose(Rawls,

1979, Macintyre, 1J87) un desplazamie n
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morales estuy-
diando el razonamiento moral desde y u
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perspectiva mas amplia gue el
“ T razo-
namiento 18gico o lingiistico(10)

En cual ~as
En cualquier caso, parece que entramos en la dimencion ética cues

do distinguimos entre una cuestion facticalcémo acostumbra 1a gente a com-
portarse) y una cuestidn deontotdgicalcémo debiera hacerlo); 1.e. poniendo
de manifiesto el deber ser frente al hecho factico -social o politico-, en
base a unos principios normativos de la praxis. El ambito de 1a ética(l?)
son los problemas morales que, como subconjunto de los problemas practicos
(adecuaczion de medins-fines), no se plantea la adecuacién de medins-fines,
sino la racionalidad de los fines mismos y de los principios “2 accion y -
justificacidn. Dentro de la praxis moral, se dirige a dar las pautas de --
corducta de una determinada accion, desde unos principins generalizables,
0 a juzgarla de acuerdo con unos principios morales 0 resultados(éticas -
deontoldgicas o teleoldgicas). La Filosofia moral, como ciencia practica,
no trata de qué hacen 10S hombres(ciencias de las costumbres) sino qué co-
cas son buenas o qué se debe hacer. Como sefiala Ferrater: " "Daré por sen-

10. El1 curriculo espafiol, titulado oficialmente "Eticay Moral", viene a -
ger esta distincidn, segun explica 1. ZUMETA(1981:58), uno de los redacto-
res del cuestionario: "La denominacién de "Etica y Moral® revela que ambas
palabras no son sinbnimas, como ha sido usual. E1 titulo de la asignatura
recoge una distincién que tiene su fundamentacién reciente en la concep-—-

cién analitica de la Etica".

11. Para la delimitacién del &mbito de la Etica, que estoy haciendo, véasc
HOSPERS,J.:La(onducta humana. Madrid: Tecros, 1961, pp. 15-24; BRANDT,R.:
Teoria ética. Madrid: Alianza, 1982, pp. 16-31; GUISAN,E.:";Qué es filoso-
ffa moral', en Agora(S. de Compostela), 1(1981), pp. 121-162; ARANGUREN, J .
L.L.: Etica. Madrid: Revista de Occidente,1965; CORTINA,A.: Etica minima.
Madrid: Tecnos, 1986; TOULMIN,St.: E1 puesto de la razén en la dtica. Ma--—
drid: Rev. de Occidente, 1964; FOOT, Ph.(ed.): Teorias sobre la Etica. Mé-
1974, SANCHEZ VAZQUEZ,A.: Etica. México: Grijalbo, 1969

xico: F.C.E.,
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incidn del cempo puede tener relevancia curricular(13),
en la medida en que entonces 1as clases de Etica y Moral no tienen como --
funcidn ensefar un c0digo moral determinado --S1 es que pudieran tener tal
funcion, que implicaria haber resuelto la vieja cuestion disputada, a la
que hacia referencia, de su la virtud se puede ensenar--, sino analizar, -
juzgar y criticar los cddigos morales vigentes. La clase de Etica tiene --
entonces como fin contripuir, con los medios que la tradicion fildsofica
ha forjado, a formar un juicio critico y autdnomo sobre 1a eleccidn mas
razonable. En este sentido J.L. Aranguren apunta que "e] fildsofo no crea
moral: reflexiona sobre la ya existente, la critica, depura y sistematiza,
pero no la inventa. Lo que si hace es: 1) analizar el lenguaje de 1a mo--
ral(...), 2) mostrar el caracter moral del hombre individual y en comuni--

dad; y 3) revisar filosdficamente 1a moral histérica creada y, en especial,

los problemas morales planteados en la actualidad(14)".

Lide FERRATER MORA,J.: "Hacia una nocion de etica", en FERRATER-COHN: Etica
aplicada. Del aborto a la violencia. Madrid: Alianza,1981,pég. 21.

borados como material curri

13. Asi lo entendimos ¢n 108 1ibros de texto ela
), y mantenido como princi

cular(BOLIVAR Yy VILLEGAS,1980, vol. I, PP- 15-18
pio estructirador 2 lo largo de los tres cursos. De modo parecido, aungue

en el contex%o anglosajén, piensa A.L.CAPLAN("‘Ethics’and ~yalues” in Edu-
cation: Are +t.e Concepts Distincs and Does it make a pifference', en Educa-

tional Theory, 29(3), 1979, PP 245-253).

14. ARANGUREN,J.L.L.: Lo que sabemos de moral. Madrid: G. del Toro, 1971,

22 ed., PP 42-43.
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omo dice Gustavo Bueno(1979:34)-- la Fileosotia moral en el Ba--

rato se constituye en un cauce sistemadtico de critica de las Institu
goliticas, jurfdicas o relijiosas y no en un instrumento de propa-t
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Una cuestion que, ademds, recorre toda ia historia de la Etice,
y que tiene serias implicaciones en ¢ enfoque de su ensefianza, es la del
fe1at1v13m0 me 21. Como ha precisado Brandt(15) una cosa es que yna perso-
na 0 sociedad posea una opinion moral, otra que sea dticamente correcta, -
por 1o que del hecho de que grupos sociales o culturales hayan mantenido -
distintos cddiges morales no se puede infaerir gue haya varias respuestas -
sticamente defendibles. En general en el relativismo se ha partido de un -
material antropoldgico-cultural para inferir la relatividad de las normas
morales. Es preciso -por ello- distincuir entre "relativismo descriptivo”
(constatar una diversidad historica y cultural de normas morales), "relati
y1smo normativc"( cada grupo sigue unas normas morales distintas, por 1o -
que cada individue debe comportarse de acuerdo con las pautas que rigen en
Su grupoj, ¥y "relotivismo ético"(no hay criterio ético para dilucidar en<-

15. BRANDT,R.: Teorfa ética.Madrid: Alianza,1982, pp. 318-344; también,en-
tre otros, LOPEZ CASTELLON,E.: '"Supuestos teoricos de los relativismos éti
cos", en Sistema, 58(enero 1984), pp. 3-29; MUGUERZA,J.: "Otra vez es” ¥
“debe” (légica, historia y racionalidad)", cap. VI en La razbn sin esperan-
za, cit., pp. 175-220; RUBIC CARRACEDO,J.: "El relativismo moral hoy", en
Arbor, 401(mzyo 1979), pp. 7-24; GUISAN,E.: "El relativismo moral", en su
libro Razén y pasibn en Ftica.Los dilemas de la Etica comtemporénea. Barce
lona: Anthropos, 1986. pp. 85-108; WILLIAMS,B.: Introduccién a la Etica. -

cétedra, Madrid, 1982, pp. 33-38.




cabe estable

implicarfa que una clase de Eti-

fiversidad de opiniones morales sobre

ongruencia con la teoria ética actual, es necesario apuntar a

jenerailizaoies.

» £in, lo anter: s 810 | s :
, 1o anterior es s6lo una muestra de como 1a Filosofia moral o

teoria ética, puede proporcionar criterios -con la debida seleccidn y adecua

do nivel de traduccidn, que habra que dilucidar practico-deliberativamente-
para enfocar y legitimar practicas docentes de Etica y Moral. Al nival en -
que hoy nos movemos cabe defender una especifidad metodoldgica de la teoria
gtica, como actividad reflexive-critica de segundo grado sobre contenidos «
morales o sociales previamente dados. evitando todo espontaneismo de opinio
nes(subjetivismo). E1lo significaria que es necesario emplear intrumentos-—
conceptuales y mecanismos discursives, procedentes de esta tradicidn occt--
dental.

Pero ademds de 1a légica interna de la disciplina, un curriculum de
Etica y Moral debe tener en cuenta la evolucion y estado actual de los plan
teamientos y lineas, no para aplicarlos directamente en clase, lo cual es
objeto de niveles acadenicistas, sino para no estar en contradiccidn -al

mencs- con ellas.

En G1timo extremo la justificacidn de un curriculo de Etica y Moral
no poede ser instrumental (argumentos estratégicos del tipo de medio para --
dieminuir p.e. el aumento de la viclencia), sino filosdfico{Guisan,1986):el

derecho a ser moral que toda persona, COmO tal, tiene para su pleno desarro

110, y que, consecuentemente, genera nuestra obligacidn de crear las condi-

ciones que hagan posible el desarrollo moral.




1. INTRCOUCCION: PLANTEAMIENTO

En la medida en que una practica pedagbgica o curriculum con--

F * A e
creto se

ve necesitado de una justificacibn que le aporte una cierta iegi-
timidad, una de las foruas tradicionales de legitimarlo ha sido buscar un

apoyo en teorfas psicoldgicas generales del aprendizaje, ya sead borque la

accidn didactica ha acudido a la psicologfa, ya porque las propias teorfas
psicoldgicas han sacado sus implicaciones pedagdgicas. También en este cam
po curricular, con tanta o mas fuerza que en otros, se ha justificado, eﬁ?
focado y legitimado en distintas teorfas psicoldgicas de la moral; lo que

ha dado lugar a diferentes 19neas y metodologfas de la ensefianza de la Eti
ca y Moral En este sentido me voy a referir a las principales teorfas psi:
cclBgicas de la moral que se wan constituido en plataformas de construc=--

cizn/legitimacidn curricular.

Si bidn ha existido 12 tendencia a apoyar el curriculum en pro-==
puestas psicoldgicas, especialmente metodologias didacticas en teorfas del
aprendizaje(p.e. Gagnéj, en 10s G1timas décadas se ha puesto en discusidn
(Schwab, 1969:13) la tendencia a fundamentar un curriculum en una sola teo
ria psicolbgica, porqué wcyalquiera de las teorfas del comportamiento exis
tentes es una representacidn palida e incompleta de la conducta real”, &s-
ta es mucho mas compleja, por 1o que serfa mas oportuno un eclecticismo y
deliberacidn de 1o que sirve 0 NO para la practica escolar.

Uno y otro campo(teoria psicolbgica y teorfa curricular) no sé ==

an ni son directamente transferibles, entre otras razones porque
s -normalmente experimentales- c6mo apren
ne una dimensidn normativo-pres-
s ba

dentific
la primera describe en situacione

den los sujetos, mieniras 12 pnsefianza tie
cesario reconocer que ha constituido una de la

criptiva; con todo es ne et
teoria curricular, al tiempo que criterio para

ses en que se ha apoyado 12
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- Recientemente Puig Rovira y Martinez Martin( -
9:49) afirman, de modo parecido, "un }Jrr1cu1um de educacidn moral re--
quiere prioritariame-t:, Lu.que no exclusivamente, contar con los trabajos
psicolbgicos, o con las apartaciones de otra Tndole, que nos informan ‘o--
bre los procesos de adquisicidn y desarrollo de los componentes de la per-
conalidad moral.”

No creo, por tanto, viaple defender una posicidn psicologista pa-
ra el diseiio curricular, que 1levaria a caer en lo que Kohlberg ha 11amado
con acierto, refiriéndose a este campo, en linea autocritica, el "sofisma
del psicblogo" o "falacia psicologista®. Consiste(Kohlberg: Prdlogo a ---
Hersh et al.,1984) en cometer la falatia, congruente con la 11amada en fi-
losoffa "falacia naturalista", de considerar que lo gue se describe en teo
ria psicoldgica se debe hacer en la practica escolar, con lo que la préc{i
ca docente se convierte en una prueba confeccionada a propdsito para re=--
frendar la propia teoria psicoldgica. Es decir, de acuerdo con una raciona
lidad técnicalschon,1983), se deducen enunciados prescriptivo-normativos(lo
que debe hacerse en el aula) a partir de enunciados descriptivos(hechos re
sultantes de situaciones experimentales, considerando que hay una direccidn
Gnica entre teorfa psicoldgica y ensenanza. En términos fuertes, “Mas alla
de la libertad y la dignidad" puede ser una explicacidn psicoldgica de de-
terminadas conductas(inferida sobre todo del campo animal), pero deducir -

de ahi 1o que debe ser una ensefianza de la moral puede resultar algo abomi

nable.

po(Psicologia moral) existen, como en Otros, diferen
onducta y desarrollo moral: cognitivo-es-=
prendizaje social,etc; diferencias

En este cam

tes teorias explicativas de la c
tructural, psicoana11tica, conductismo-a




ividuc"(Vidal,
eorfas explicativas
puesto que no es objeto especifico
ti1CIsmo en gue nos movemos en este <

rmgi1stas) que tienen una --
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£l estucio empfiri de la u {
-0 de la moral, en su doole vertiente de conduc
ta y juicio moral te de ‘ . : 2
Y ] moral, aparte de los planteamientos socioldgicos(Durkheim,1903)
]

o freudiano 923 193
udianos (Freud,1923; 1930) y el 1lmportante estudio inicial de Piaget -

{1937)
1932 ‘ v tuvo continuacidn oor &1 o ;
( ), que no tuvo continuacidn por &l o su equipo, ne goz0 de un protago

cam curo, que no merecia estudiarse explicitamente
g?r los procesos psiquicos inopservatles que implicaba. A partir de los --
afios sesenta, Konlberg reactualiza y ampifa los planteamientos piagetianos
contribuyenco a forjar un programa de investigacidn cognitivo-estructural
del 4esarrollo moral(Kohlberg,1971 a, 1976/82); por su parte, la reforma
del programa conductista{neoconductismo y, sobre todo, las teorfas del ---
aprendizaje social) contribuye a interesarse por explicar el fenbmeno mo--
ral(Bandura y Walters, 1974; Bandura, 1982); que hacen que hoy podamos dis
tinguir, dejando ¢aliberadamente otros enfoques especificos, dos grandes %
programas de investigacidn o concepciones del desarrollo moral(2): Cuadro I.

1.Cfr.LICKONA,T.: "What Does Moral pPsychology Have to Say to the Teacher -
of Ethics?", en CALLAHAN,D. ¥ BOK,S.(ed:.): Ethics Teaching in Higher Edu-
cation. New York: The Hastings Center-Flenum Press, 1980, pp- 103-132.

2. Kohlberg no ha dejado de acentuar Su oposicidn, paralela a la que Pia-
get mantuvo con Durkheim, a los enfoques socializadores, particularmente
al psicoanilisis y a las teorfas del aprendizaje social. Véase KOHLBERG,
1976/82, MARCHESI,1983: 351-387 y TURIEL,1984: pp. 17 y ss. Para un plan—
teamiento explfcito de la cuestién, GIBBS,J.C. ¥ SCHNELL.S.V.(IQSS): "Moral
Development *versus’ socialization", en American Psychologist, 40(10), pp.

1071-80. )

Y
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berg, 1971 a, 1975, 1376). Por
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ecuencia invariable(Koh)
v Fits : .
enfuQque no cognitivo o sociali-

zador(psicoandlisis y teorfac el e : _
e WETREN A KRS el aprendizaje social) considera l1a conduc-

ta(Bandura,1982) moral como una adaptacion func (i
| ¢ noral como una adaptacidon funcional(internalizacibn o --

socializacion) al med “1al andc primach f ;
) al medio sociai, dando primacia a factores afectivos(empa--

*id '—ryl!‘;‘*“’ 1 M C - 1 P N A .

tfa, aprendizaje observacional ¢ modelado, agentes socializadores) y negar
do un cambio evolutivo consistente y sistemdtico, aln cuando se adimita que
pueden encontrarse efectos estables y acumulativos si se mantienen las mis

mas condiciones ambizntales.

Serfa una descripcidn simplista reducir el campo de la psicolo--
gia moral a dos campos enfrentados, y, sobre todo, ademads de numerosas po-
siciones integradores intermedias, el prograia cognitivista ha aceptado {]
timamente elementos socializadores(Kohlberg,1976/82: 47-50), © las teoriéz
del aprendizaje social subrayan el papel que desempefian 10S procesos media
dores cognitivos en la internatizacion de normas morales, imponiéndose una
interdependencia entre 10 individual y lo social, entre afectivo y cogniti
vo. De hecho como ha mostrado R. Peters(1987:129-31) en la educacidn moral

infantil se impone una integracidn de ambos enfoques.

Como mostraré después una ensefianza institucionalizada de 1a Eti-
ca y Moral puede encontrar un apoyo mas firme y congruente en la perspecti
va cogritiva(entre otras razones por ser aguella en 1a que mas facilmente
se puede acti.r en el contexto escolar) que en los enfoques socioambienta-
les, que inciden en factores que caen fuera del control escolarizado; ¥ -~

ue permite salvar el componente doctrinario que este tipo de ensefnanza

porq
lia recepcidn de 12 abra de Kohlberg

puede conllevar. por ello, y por la amp

en curricula de Etica y Moral y en la teoria fi1oséfica(Habermas,1985; Ra~
e

wls,1979), me extenderé deliberadamete en el enfoque cognitivo.
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2. ENFOQUES NQ COGNIIIVOSﬁﬁEL'DESARROLLO MORAL+(PSICOANALISIS, coNouc 7 smo
Y APRENDIZAJE SOCIAL)»

7

7

-

r : ‘ .
Hablo de enfoques "no Cognitisos“ a

adapatacibn heterdnoma, -
como es normal .Qacerlo(ﬂarchesi,-1983;’Pu1g Rovira y Martinez, 1989; Turiel,

1984), en la medida en que explican la conducta moral como algo no racio--
nal primariamente, al estar determinada causalmente por los contenidos del
medic social. Aunque con profundas divergencias, incluyo tanto al psicoand
lisis como al cOMuctismo en este enfoque, dado que en este punto coinci::
den formalmente en el supuesto de que la moralizacidn es un proceso de in-
teriorizacién de normas culturales o del medio social(Kohlberg,1976:48; Tu.
riel,1984:17). E1 proceso de socializacidn{equivalente aquf a moralizacié;}
se entiende como una adaptacidn a las reglas sociales, siendo el medio so-
cial el que regula y controla la conducta moral.

-~

Ambos comparten el que la conducta moral es el producto de la in
teriorizacidn de normas externas, oroduciéndose una adaptacidn funcional a

las convenciones sociales, y no una nueva estructuracidn cognitiva. Mas es

pecificamente para Freud la moralidad es el resultado de un compiejg con--
junto de reiaci entre factores instintivos("el10") y el medio("yo®,rea
ligad), dando como resultado la formacidon de una instancia(“superyo”) re--
presora. Para el condustismo 1a moral es un proceso de simple aprendizaje

de conductas socialmente aceptables("modelos“) y de internalizacidn de nor

mas y valores admitidos.

2.1 PSICOANALISIS(FREUD) : ONTOGENESIS DE LA CONCIENCIA MORAL

E1 andlisis psicoanalftico de 1a moral domind los estudios psico
16gicos hasta la dé&cada del cincuenta(3), epoca hasta 1a que el conductif-
mo no se interesd por el tema. Si bien hoy en este campo del psicoandlisis

3, Véase estudio bibliométrico en PERE:-EELGADO,T;;piﬁﬁﬁ:oziifitisai;air;:
VAYA,E.(1986): "Jalones histéricos en i \ g
g:zsgzggz morai". Revista de Historia de la Psicologia, vII(2), pp. 69-90
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no se han hecho grandes estudios productivos o renovadores sobre el tem
cabe hacer una referencia por la gran preponderancia que gozd en la ex :t-
cacidn de la génesis de la conciencia moral. Por esta razdn y por serp ;
general conocido, no me voy a extender en la exposicibn(4).' :

La génesis de la conciencia moral se enmarca en Freud dentro del
marco tedrico aducido para explicar la dinimica de la personalidad: Divi--
sidn de la esfera psfquica en consciente/ inconsciente, estructurada en --
tres instancias de la personalidad(“Ell0o"* o fuerza instintiva amoral, regi
da por el principio de placer; "Yo* o esfera consciente, mecanismo regulJ:
dor de las diversas demandas, regido por el principio de realidad; y “"Su--
per-yo" o instancia moral), junto con la importancia de la primera infan--
cia para el desarrollo y configuracidn de la personalidad posterior,

Dentro del marco tebrico general del psicoandlisis freudiano, la .
adquisicidn del sentido moral cor el nifio es el resultado de Una interiori
zacidn progresiva de las reglas y normas culturales, por medio de un proce

- g0 de identificacidn, donde el sentimiento de culpabilidad y el sistema de

4. Sobre la teorla psicoanalitica de la moral puede verse,
FER,C.N. y APPLEY,M.H.:

cap. 12("Teor
E.: Etica ¥ gsicoanllisls.

1

gratificacidn/castic~ del adulto representan un papel esencial. Para Freud
la concienc’ s moral surge cuando, dentro de las instancias o niveles que
configuran la personalidad, aparece el “Super-yo*: "S6lo se produce un cam
bio fundamental cuando la autoridad es internalizada al establecerse el -
Super-yo. Con ello, los fenSmenos de la conciencia moral son elevados a un
nuevo nivel, y en puridad sélo ertonces se tiene derecho a hablar de con--
ciencia mora! y de sentimiento de culpabilidad”(Freud,1930:66).

Freud parte, como “a priori" tebrico, de una dicotomfa entre la
constitucidn instintiva del individuo(naturaleza) y el cardcter yfqropﬁsi-‘
tos del sistema cocial(cultura), por 1o que es necesario un sistema regu-

entre otras, CO
Psicologia de la motivacifn.México: Trn]).ul;néxl.
. 1ftica de la motivacibn", pligs. 578 y 88/; s

A México: F.C.E., 1969; LOPEZ CASTELLON,E.: Psico
Fragua, 1972; VILLAMARZOP.: Psi-

/ drid:
ogfa clentifica y ética actual. Madr B irid: Narova, 1979; PLE,A. ¢

coan la exgeriencia etico-religiosa.
Frlu:Ii'i: ::ral. Madrid: Studium, 1974, Para el tema en J. Lacan, BOLIVAR,
A.: El estructuralisao:

de Levi-Strauss & Derrida. Madrid: Cincel, 1985,PP.

82-10‘ .
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lad
( o: del conflicto, fuente permanente de infelicidad. La coercidn social
. : : .
n 1a figura del padre primero, e internalizada en e! “Super-yo" después)
C « N
umple este papel: "Del mismo modo que ¢l nifio se hallaba sometido a sus -

padres y obligado a obedecerlos, se sumete el “yo" al imperativo categdri-
co de su Super-yo"(Freud, 1923: 38),

En una primera etapa, donde domina sblo el “El10"(con sus pulsio
nes de placer y agresividad), el nifio es amoral("perverso polimorfo*). Ef-
"Yo", como instancia autlnoma surgida a partir del 'ello‘. sirve como meca
nismo regulador entre las demandas instintivas del "ello", las 1nposicio::
nes de la realidad y la (re)presién del “Super-yo". E1 surgimiento de esta
G1tima instancia aparece ligado a la crisis y resolucidn del “complejo de
Edipo":

"Habiendo reconocido en los padres, especialmente en el padré
el obstéiculo opuesto a la realizacibn de los deseos integrados en dil
cho complejo, tuvo que robustecerse el Yo para llevar a cabo su repre
sibn, creando en sf mismo tal obstéculo(...). E1 Super-yo conservar
el carficter del padre, y cuanto mayores fueron la intensidad del com-
plejo de Edipo y la rapidez de su represibn{bajo las influencias de
la autoridad, la religién, la enseflanza y las lecturas), mfs severa—
mente reinarf después sobre el Yo como conciencia moral, o quizk como
sentimiento incosnciente de culpabilidad" (FREUD,1923: 27-28).

De esta forma el ideal del Yo, o Super-yo, pasa a dejar de ser
la imagen paterna para internalizar las normas socioculturales vigentes(--
trasmitidas por maestros y personas que ejercen el papel del padre). En es
te caso moralidad no se distingue de convencidn social. E1 desarrollo mo=-
ral es el resultado de la influencia simultinea de dos factores, cuyo jue=
go dialdctico configurard la personalidad moral del adolescente: Q)Fuerzas
instintivas procedentes del Ello, y b) Las exigencias ambientales Timitan-
tes, internalizadas en el Super-yo: »Sucede que a 1a formacibn del Super--
yo y al desarrollo de 1a conciencia moral concurren factores constituciona
les innatos e influencias del medio, del ambiente real, dualidad que nada
tiene de extrafo, pues representa 1a condicidn etiolbgica general de todos

'estos procesos"(Freud.1930: 72l

E1 equilibrio estd, por tanto, en la consolidactén de un Yo
que ha sabido integra” de forma coherente 1as otras dos instancias, afron=
tando las tensiones dialécticas que proceden del Ello y el Super-yo. Las =
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. g
) Fontr1bu1r a una superacidn y resolucidn normal(no traumitica) del com-
plejo de Edipo, origen del Super-yoc;

b) Lograr la formacidn de un Super-yo que ro sea excesivamente rfgido(ind

pendiente de creencias religiosas y normas no estrictamente necesirias) %
ya que bloquearfa el desarrollo normal de la personalidad, al tiempo u; *
fuente de infelicidad innecesaria(sobre.cpresidn); 2

c) Ejercitar en el equilibrio y ajuste de las tres instancias que configu-
ran la personalidad.

Aero estos objetivos en gran parte quedan al margen de la accidn -
que pueda ejercer una educacidn moral institucionalizada, para ser mds --
bien patrimonio de la accidn de los padres y el ambiente. Por ello, aparte o
de sus aportaciones critica y de sospecha, la explicacidn de Freud no sir-
ve para configurar un curriculo integrado de educacidn moral formal. El1 =--
propio Freud es escéptico al respecto, maxime si seguimos manteniendo el -,-“
"a priori" tedrico de un conflicto permanente e irresoluble entre Natufale‘
za/Cultura: ik

"Podemos pregunternos de dénde habrén de surgir aguellos hombres
superiores, pru dentes y desinteresados que hayan de actuar como conduc
tores de las masas y educadores de las generaciones futuras. Puede inti
midarnos la magna coercibn inevitabl para la consecucidén de estos pro:
phsitos. Pero no podemos negar la grandeza del proyecto ni su importan-
cia para el porvenir de la cultura. Se nos muestra basado en el hecho
psicoldgico de que el hombre integra las mas diversas disposiciones -
instintivas, cuya orientacibn definitiva es determinada por las tempra
nas experiencias infantiles. De este modo, los 1{mites de la educabili
ded del hombre supondrén también los de la eficacia de tal transforma-
cién cultural. Podemos preguntarnos i un distinto ambiente cultural -
puede llegar a extinguir, ¥y en qué medida, los dos caracteres de las
colectividades humanas antes sefialados, que tanto dificultan su conduc
ci3n. Tal experimento egth alin por hacer" (FREUD,1923/28: 217).




2.2 CONDUCTISMO

Aunque el paradigma E-R, en su versién mis radical(Skinner), se
puede dar hoy por periclitado y sustituido por ctras alternativas me--
diacionales(como l1a "teorfa del aprendizaje social"), me ha precido -
conveniente referirme brevemente, en primer lugar, a &1, por la in---

fluencia que en su esfera ha gozado durante medio siglo, y porque al

fin y al cabo la obra principal de Skinner en este campo(Be!ond Free--
dom and Dignity), que tomo como ejemplar, es 1o suficientemente recien
te(1971), como para ser tratada en lcs enfoques contempordneos.

En realidad puede discutirse si el conductismo fué desde -
sus inicios una verdadera teorfa explicativa del aprendizaje humano, o
més bien una descripcidn(no explicacidn) de determinados fendmenos(p.e.
condicionamiento) para controlar y manipular la conducta animal. En --
cualquier caso, las sucesivas anomalfas acumuladas en su interior(no -
universalidad del ccndicionamiento como en el aprendizaje selectivo, -
nulo papel del refuerzo en determinados aprendizajes, impontancia de -
los procesos cognitivos en la explicacidn del aprendizaje, etc.), que
Skinner en una recalcitrante posicidn rechaza(5); fuerzan -en un pri--
mer momento- a elaborar hipbtesis ad hoc que sirvan para apuntalarlo,
finalmente a sustituirlo por modelos mediacionales.Se puede igualmente
poner en duda -asunto que aquf no puedo entrar- si 1a teorfa del apren
dizaje social es realmente un nuevo modelo o paradigma, o mds bien un
perfeccionamiento del anterior conductista.

Skinner en Mis al1d de la libertad y 1a diggjgid‘considera -
que los-mecanismos de adquisicibn y funcionamiento de 1a conducta mo--
ral son idénticos a los de cualquier otra conducta aprendida, por 10 -
que ~antiene algunos de sus presupuestos generales: a) fa conducta hu-

5. Cfr. SKINNER,B.F.(1978):"iPor qué no soy un psicologo c;gﬁittzz?;:

(trad. de A. Fernéndez Ramos), en PEREZ GOMEZ,A. y ALT;E; .p; 53:66.
Lecturas de a) rendizaie ensefianza.Madrid: Zero-2yx, er;ir ;ara (o
Reedicién en Madrid: F.C.E., 1989. Todo el libro pued; 'A e o

las alternativas al paradigma conductista. Recensibn de A. X

Revista de Bachillerato, 24(0ctubre-diciembre 1982), pp. 157-58.
Revista de Pact 2 =" ——
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mana estd en funcidn de variables ambientales, b) S8lo es vilido aquello

que es observable o manifieste, por 1o que sdlo se aprende aquello que pue

de ser s ici
er observado; ¢) E1 condicionamiento es universal, es necesario encon-
trar los refuerzos pertinentes.

' Con estos principios, entre otros, la conducta moral queda redu-
cida a una explicacidn simplista: todo 1o moral, como cualquier otro campo
es asunto de refuerzos e influencia ambiental. Tanto la moral es un asunto.
de' conformacidn por el ambiente social, como los juicios morales de valor

expresan la calificacidn de acuerdo con los efectos reforzadores. Asf afir
ma, "conforme la ciencia de la conducta va adoptande la estrategia de la ;
fisica y de la biologfa, el agente autdnomc a quien iradicionalmente se ha
bfa atribuido l1a conducta, es reemplazado por el ambiente -un ambiente eﬁ-
el cual la especie se desarrol1d y en el que la conducta del individuo es

modelada y mantenida"(Skinner, 1972: 229). Desde estas coordenadas “a medi
da que conocemos mejor los efectos del ambiente, poseemos nuevas razones':
para seguir atribuyendo cualquier aspecto de 1a conducta humana a un agen-
te controlador autdnomo"(Ibid. p. 131).

Tambidn los juicios de valor que el sujeto humano realiza son '~
efectos de los refuerzos ambientales:

vLaz conductas clasificadas como buenas o males, y correctas o -
incorrectas, no son la causa de la bondad o la maldad, ¢ de un buen o -
m¢ 1l carficter, o de un asonocimiento de lo que es correcto o incorrecto;
se deben a contingencias que jmplican una gran variedad de reforzadores,
incluidos los reforzadores vertdles generalizados de {Bien!, iMall, 1Co
recto!, 1 Incorrecto” (SKINNER,1972: 145).

Desde estas coordenadas 1a moralidad queda reducida a la conven--
cidn social, no se explican los aspectos originales y creativos de la con-
ducta moral, para proponer una tecnologia de 1a conducta, los objetivos de
la educacidn moral se reducen a “sdlo intentar modelar mejores ambientes y

no en el de intentar crear mejores hombres" (Skinner, 1972: 108).




2.3  TEORIA DEL APRENQIZAE 50CIAL

La teorfa del aprendizaje social(Bandura y Walters,1974; Bandu-
ra,1982) puede ser considerada como un perfeccionamiento del paradigma E-R

e vae e et s A S
maridaje entre la teorfa del refuerzo cz;d:;t?:i:r. ?Z:o :" :atr:m°“1° e
diacionales de las teorfas del procesamiento de layinforp g5t
macidn, La conduc-
ta se concibe que estd controlaca no sflo por estfmulos externos, sino tam
bién por factores cognitivos. Estos no pueden ser ignoradas, porque el eg:
timulo o refuerzo influye poco en la conducta a no ser que sea primero re-
presentado mentalmente: “Desde la perspectiva del aprendizaje social, el -
funcionamiento psicoldgico es una interaccidn reciproca continua entre de-
terminantes personales, conductuales y ambientales"(Bandura,1982: 230). Se
propone, por tanto, un determinisimo reciproco o interaccidn continua entre
determinantes cognitivos, conductuales y ambientales. No es suficiente el
refuerzo, es necesario introducir el aprendizaje observacional o modelado.

La teorfa del aprendizaje social, por la importancia que otor+
ga a los procesos sociales, se encuentra capacitada para explicar la mora-
lidad dentro de las conductas sociales. Considerando 1a moralidad como -
aquellas conductas y normas que padres/adultos imponen o trasmiten a los
nifios, se considera que el desarrollo moral es el aprendizaje de conductas
socialmente aceptables por medic de la internalizacidn de las normas y va<
lores transmitidos pdr las personas que rodean al nifio en sus diferentes -
ambd entes (Marchesi, 1983: 358).

Se niega la existencia de unos estadios evolutives morales es--
tructurales y uniformes, alin cuando se admita que pueden encontrarse efec
tos estables y acumulativos si se mantienen las mismas condiciones ambien-
tales. Para Bandura 1a teorfa de los estadios, propia de los enfoques COg~
ata de minimizar las influencias socioambientales. Subrayando -
al de factores ambientales, &stos
homogeneidad o uniformidad

nitivos, tr
l1a dependencia de la conducta/juicio mor

son tan variados, que no se puede defender una
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de respuestas ante las distintas situaciones, que configurarin un-estadio

moral, Se admite, sin embargo, una tendencia evolutiva en el desarrollo de
la conducta moral: de un control de la conducta por sanciones externas en

1és primeras edades, a un control interno y simb81ico en una etapa poste--
rior:

"Segun la teor{a del aprendizaje social, las
delan y refuerzan diversos aspectos de los niios, szzz:og:se;:;egznazo-
tos. Al principio, el control es necesariamente externo. Cuando los nI:
fios no han aprendido todavia a hablar, los padres tienen que servirse
de la intervencién fisica pare tratar de impedir sus conductas peligro-
sas. A medida que los nifios maduran, las sanoicnes sociales van reempla
zando a las fsicas... Para que la socializacién sea satisfactoria;'ed-
necesario que las sanciones y demandas externas vayan reemplazlindose, -
gradualmente, por controles simbblicos e internos. Una vez establecidos
los criterios morales de conducta, por medio de la instruccién y el mo=
delado, la propia evaluacién que el sujeto hace de las consecuencias de
su conducta le disuade de llevar a cabo actos que supongan una tranbgra
g8ibn de las normas" (BANDURA,1982: 61). " i

La conducta moral se aprende , en principio, igual que cualquier --
otra conducta social: aprendizaje observacional o modelado y experimenta-? 
cidn de las consecuencias de su propia conducta. A través cel primero el -
nifio aprende qué actos debe realizar, o qué conducta es aceptada/prohibida,
imitando los modelos rciales admitidos. Por otra parte, en el curso de su-';
los nifios aprenden . evitar ciertas consecuencias morales de sus actos. Ei
siguiente texto, algo extenso, resulta muy ilustrativo: :

wpodemos distinguir dos clases de procesos mediante los cuales los
nifios adquieren actitudes, valores y patrones de conducta social. Prime
ro, se dd el aprendizaje que tiene lugar en base a la ensefianza directa
o al entrenamiento instrumental. En esta forma de aprendizaje, los pa-——
dres y otros agentes de socializacibn son relativamente explfcitos acer
ca de lo que ellos quisieran que el nifio aprepda e intentan modelar su
conducta mediante consecuencias de recompensas y castigos.

Aunque un cierto grado de socializacibn del nifio es fruto cv tal -
instruccibn directa, los patrones de personalidad se adquieren o.iginal
mente a travls de una {mitacién activa por parte del nifio de las actitu
des y de la conducta de los padres.(...) Las investigaciones en torno a
los procesos de modelado demuestran que, 2 diferencia de los proces::m
relativamente lentos de aprendizaje instrumental, cuande se proporclios
un modelo, los patrones de conducta se adquieren rlpidamente en amp

segmentos © en su totalidad"(6).

[ 4

delado en el desarrollo -
URA,A.: "E1 papel de los procesos de mo :
g:Ngersonalidad"? en DELVAL,J.: Lecturas de gsicologia del nifio. Vol

Madrid: Alianza Ed., 1978, pp. 243-24.
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Una de las aportaciones radicales de la teorfa del aprendiza-

je social, frente al conductismo, es considerar que el condicionamiento

(refuerzo) no sirve para explicar la adquisicidn de conductas sociales,
e introducir el aprendizaje observacional o modelado. Esta adquisicidn

no sélo depende de las caracterfsticas del modelo, sino tambidn de las
del propio observador{factor cognitivo).

Sobre 1a relacidn entre juicio moral y conducta se mantiene -
una cierta independencia. Diversos factores situacionales y sociales in
fluyen en una mayor o menm concordancia: "Los marcos de valoracibn s;-
adquieren a través de los preceptos sociales, de los ejemplos, y por ex
periencia directa y vicaria ce ias conszcuencias de las transqresionegf
A través de diversas experiencias, ias personas aprenden cudles son les
dimensicnes relevantes desde el punto de vista moral y cudl es el valor
que tienen que darles"(Bandura, 1982:64).

La provision de diferentes modelos puede alterar los juicios -
morales previos de los alumnos como se puso de manifiesto en el “discu-
tido experimento" para negar la hipdtesis de Piaget(7): Los juicios mo
rales objetivos y shbjetivos coexistfan en lugar de constituir estadios
sucesivos de desarrollo, y eran alterables en funcidn de la exposicidn
ante diferentes modelos. Ast nifios considerados como objetivos en el m
delo de Piaget, dejan de serlo si son expuestos a modelos adultos que =
se comportan subjetivamente, y viceversa. Con 1o que se pretendfa refu-
tar la teorfa cognitivo-evolutiva, al querer mostrar que el juicio mo--
ral no depende de estructuras cognitivas del sujeto, sino de determinan
tes ambientaies o situacionales. E1 debate a que did lugar era un claro
exponente del enfrentamiento de los dos modelos tedricos de explica---
cidn(cognitivo vy no cognitive) con que he dividido este apartado.

de BANDURA,A. ¥ HcDONALD.F.J.(lgﬁa}: "The Influ
o Elo;rgizzig ;:igigziement and the Behavior of Models in Shaping Cg;l
pesa? Moral Judgments", Journal of Abnormal and Social Psycholo ,J A
i ;4-281 Un resumen del debate a que dié lugar en_BELTﬁAN LL?R:. ;;
e ” ; 1ismo moral. Investigacibn actual y crética”, Revista
oy el A licada, 37(2), pP- 229-238(especialmente pp. 234~

psicologia General
236).
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Por G1tiuwo, en la teorfa del aprendizaje social se subraya el -
papel que desempeian los procesos mediadores cognitivos en la internaliza-
Cidn de normas morales, controladoras de la conducta: interpretacisn de 2-
las situaciones(valoracién subjetiva de estfmulos ambientales, constructos

personales), razonamiefto o induccidn, representacibn de la experiencia en

forma simbdlica, etc. De este modo un conjunto de variables cognitivas de

la persona(aprendizaje social previo, capacidad intelectual, expectativas

previas, modo subjetivo de codificar estimulos, etc.) hacen que 13 inter-

pretacidn de las situaciones y los efectos del aprendizaje observacional o
modelos no sean uniformes, explicinav las diferencias interindividuales. -
Por su parte el razenamiento o explicacidn de los motivos de por qué es --
aceptable/rechazable una conducta se iogra por un control mas estable(in--
ternalizado) de los valores morales; ios modelos son representados no como
estimulos fisicos, sino simbdlicamente,

Como posible plataforma para la estructuracidn/legitimacibn de -
un curriculum de Etica/Moral, 1a teorfa del aprendizaje social explicaria
y podrfa ser aplicable principalmente en las primeras edades(contexto fami
liar o primera escolaridad). Las practicas educativas familiares pueden -~
contribuir a facilitar el aprendizaje por imitaci6n, motivando positivamen
te aquellos modelos socialmente deseables, al tiempo "que la teorfa nos ==
puede servir para explicar los mecanismos y forris como se adquiere el --
aprendizaje social(Bandura y Walters, i974). Per. nos seguimos moviendo a
un nivel acritico de 1a convencionalidad socialmente establecida, que se
toma como 1a moraiidad sin mas. Una ensefianza de la Etica, a nivel critico,
justamente pretende superar este nivel(relativismo moral y cultural).




3. ENFOQUES COGNITIVOS DEL DESARROLLO MORAL

Como ya he sefalado, la perspectiva cognitivo-evolutiva parte
de un conjunto de supuestos que estan en abierto contraste con los enfo--
ques socializadores anteriores. E1 desarrollo moral tiene un componente -
basico cognitivo-estructural o de juicio moral; las normas y los princi===-
pios basicos son estructuras que nacen de las experiencias de interacciSn
social, mds que de la interiorizacidn de normas socioambientales; los esta
dios morales vienen definidos por reorganizaciones cognitivas; los princ{:
pios morales bdsicos son universales y comunes a todas las culturas(no hay
relativismo moral); el papel de la educacidn moral es proporcionar expes=:-
riencias que estimulen el desarrollo del juicio moral(Kohlberg,1976:47-8).

La perspectiva cognitivo-evolutiva en el campo moral, aparte de
algunos antecedentes(J.M. Baldwin, G.H. Mead, entre otros), fue estableci-
da por Piaget en una serie de estudios publicados con el titulo Le judge--
ment moral chez 1’enfant(Piaget,1932), que ni Piaget ni su equipo --contra
riamente a otros andlisis-- prosiguieron ni revisaron posteriormente, ex-- “
cepto para reafirmarse en algunas de sus conclusiones(Piaget,1960); no oqi';_
tante, en las G1timas décadas se han hecho importantes revisiones qa 1as i
formulaciones piagetianas. A fines de la década del cincuenta, en QL cqa-f
texto de la recepcidn americana de.Piaget, Lawrence Kohlberg reactutii?aly
amplfa(aplicando al desarrollo morai las investigaciones posteriordi‘dﬁg -
el propio Piaget elabord para el desarroilo cognitivo) los plgﬁggfnﬁgntos
piagetianos, contribuyendo a forjar un programa cognitivo-fergpiig#, del
desarrollo moral, que ha logrado amplia audiencia, tanto en el cglgp psqu
16gico y ‘pedagdgico, como en el filosdfico(Bolfvar,1989 a), motivada :0r : -
su poder explicativo. por ello me ocupard sucesivamente de la teorfa t? :
Piaget, Kohlberg, ¥ haré referencia a 1a continuacidn de esta prespectiv

con Turiel.




3.1 TEORIA COGNTTIVO-EVOLUTIVA DE PIAGET

e Piaget se propusc ver la conducta moral del nifio - través del
Juicio morai(conciencia que tiene) en que se expresa. E1 juicio moral se -

de%arollaria a través de una serie de transformaciones de las actitudes --
primitivas, segiin uncs mecanismos de la misma naturaleza que los que se ma
nifiestan en el desarrollo cognitivo(8). E1 modelo internc, resultado fi&:l
de 1a "moralizacidn", serfa el producto de una construccidn activa del su-

Jeto en la interaccidn social, a traves de un proceso de descentracidn(sa-
lida del egocentrismo inicial).

Por una parte intentaba, en este campo, ver 1as tesis sobre el de
sarrollo que anteriormente habfa aplicado a los campos de la represeatacizﬁ
del mundo y la causalidad, empleando un método clfnico(observacibn y entre
vistas), con nifos de las escuelas de Neuchdtel'y Ginebra. Pero, pur otr;:
la obra querfa proseguir, desde su perspectiva, la obra de otros contempo-
rineos(particularmente Baldwin y Bovet) y, sobre todo, ser una réplica a -
las teorfes socioldgicas de la moral de Durkheim (1903), As afirma “nos -
parecid que las conclusiones obtenidas eran lo bastante coherentes como pa
ra ser confrontadas con las diversas hipStesis actualmente en vigor en so- @f
ciologia y en psicologfa morales*(Piaget,1932:7). En esta medida, Piaget
critica las tesis de Durkheim sobre el proceso de trasmisidn y adquisicidn
de las normas morales, que implicarfa "una sumisidn de 1a moral al confor-
mismo social”(Piaget,1932: 296); en funcin de una explicacidn constructi-
va e interactiva, y exponer cdmo el nifio adquiere/construye una moralidad
autSnoma en contraposicidn a la moralidad heterbnoma impuesta por los adql

tos.

8. Algunos estudios sobre el tema: BIDEAUD,J.: "Dévelopment moral et dfve-
lopment cognitif”, Bulletin de Psychclogie, 33(245), 1980, pp. 482—601; LI

CKONA,T.(1976): wResearch on Piaget’'s Theory of Moral Development", en LI-

CKONA,T.ied.): Moral Development and Behavior. New York: Holt, Rineharg ;-.
and Winston, PP. 219-40; KERSH et al.(1)84): pp. 26-42; RUBIO CARRACEDO,J.;
JIMENEZ REDONDO,M. ¥ RODRIGUEZ MARIN,J.: W_ﬁw.

Valencia: Universidad de Valencia, 1979, pp. 37-44; RUBIO CARRACEDD,J.:

“La pucologia moral", en CAMPS,V.(ed.): Historia de la Etica. Barcelona:

. Kohlberg. Ma-
Gri jalbo/Critica, 1989; MIFSUD,A.: E1 desarrollo moral se DR s

drid: Universidad de Comillas, tesis doctoral inédita, 1979, Pp.
PUIG ROVIRA y MARTINEZ MARTIN(1989): PP- 74-87.
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- La oora de Piaggt(1932) se compene de un conjunto de cuatro es-
udios, que aqui sdlo voy a descrioir en sus 11neas generales. in el prime

to aborda el analisis de cduwo el nifio concibe y aplica las reglas de los -
juegos(en este caso el juego de las canicas), para sacar las implicaciones
uﬁrales. tn el segundo estudia los juicios morales del nifio y los princi--
pios en que se basan para la evaluacidn moral en las distintas edades, don
de detecta Piaget el 1lanado "realismo moral". E1 tercer capfitulo trata é;
tensamente de ia nocidn de justicia y su comprensidn/evaluacidn por los ﬂ;
fios; el Gltimo capftulo, de cardcter mds tedrico, compara sus tests con -
las de otros autores contemporaneos{Durkheim, Facconet, Bovet y Baldwin).

Cowo tesis general se wantiene que la moralidad infantil forma una
secuencia evolutiva: despuds de una primera fase preworal(inteligentia mo-
triz, preverbal), el proceso de maduracidn infantil estd guiado por el pa-
so de una moralidad heterdnoma(basada en la coercidnj a una moraiidad autd
noma, basada en la cooperacidn, : < :

wHemos reconocido la existencia de dos morales en el nifio: la de la
presién y la de la cooperacién. La moral de la presién, es la moral del
deber puro y la heteronomfa: el nifio acepta del adulto cierto nimero de
consignas a las que hay que someterse sean cuales sean lias circunstan—
cias. E1 bien es lo que estd conforme, el mal es lo que no estd confor-
me con estas consignas: la intencién tiene un papel minimo en esta con-
cepcidn, y la responsabilidad es objetiva. Pero, al margen de esta mo—
ral, y en oposicién con ella, se desarrolla poco a poco una moral de la
conciencia, la intencionalidad y, por consiguiente, la responsabifiéud
subjetiva. Hay que observar, sin embargo, que si bien la moral del res-
peto mituo se opone, desde él punto de vista de los valores, a la del -
respeto unilateral, ha salido de §sta ultima, desde el punto de vista
de la propia causalidad de la evolucién: en la medida en que el nifio se
hace hombre, sus relaciones con el adulto tienden a la igualdad. El res
peto unilateral, propio a la obligacién, no es una forma estable de —
equilibrio, ¥ el equilibrio & que tiende no es otro que el respeto mu—

tuo" (PIAGET,1932:280).

La orientacidn heterSnoma del nifio en su juicio moral significa
que su evaluacién moral se basa en el respeto unilaterial(no reciproco)-

nacia los adultos, que son considerados come 12 autoridad y fuente de las

reglas ¥ prohibiciones; contrariamente a l1a orientacidn autdnoma de la mo

ralidad, como sé puede ver en el Cuadro II adjunto:
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’ En 1a orientacidn heterdnoma el respeto a la voluntad del adul
to ®s la base de la obligacidn moral y del sentido del deber, Cognitivamen
‘fe este tipo de moral es congruente con egocentrismo epistemoldgico 1nfan-i
til, que también opera en otros campos, como la incapacidad de adoptar 1a
; dbrspect1v§ de los otros y considerar su propia perspectiva como la de los
deits. Igualmente se caracteriza por su no diferenciacidn clara de 'las ex-
periencias objetiva » subjetivalacontencimientos fisicos y fendmenos menta

les o psicolbgicos), consecuentemente, ds! mundo fisico y social. Una de -

las cunsecuencias del egocentrismo en el campo moral es la reificacifn v
externalizacidn de los estados internos(Turiel,1984:172); considerando iocs
deberes como existiendo 2n s mismos, independientemente de su conciencia
e impuestos obligatoriamente. Socialmente, las experiencias del nifio 1;9[1
can unas relaciones de coercidn(presidn) del adulto, seglin el modo de rela
cifn del adulto y la inmadurez cognitiva del nifio. Pero importa ver g§$%%§{‘_
bas son procesos interactivos: por el egocentrismo se hace mas probab)
que los adultos impongan normas externas y coaccionen, que 1o_ref0é;,¢
su vez este egocentrismo reifica estas regias y engendra sentimieﬂtﬁégﬁb-
respeto. b

Todo ello ha sido calificado por Piaget como realismo maral.que;_
so caracterizarfa como "1a tendencia dei nific 2 considerar los deberes y - 1:
los valores gie se relacionan con ellos come € subsistentes en si m.ggQS. in
dependientemente de la conciencia y como ob11gator1amente impuestos. sean
cuales fuesen las circunstancias en que se halle el individuo" (Piaget.1932.j
92-93), Este realismo moral posee tres rasgos: a) E1 deber es aigo haterd-
nomo: conformidad con las normas externas de los aduitos; b) Las reglas co
mo algo externo, fijo y absoluto: observancia de la letra(contenido mate--
rial) ley, mds ue el espiritu, reificando su contenido al cansida*-
rarla modo parecido a las leyes fisicas; y ¢) Una concepcidn ahJe&iva -
de la responsabilidad por la que se evallan las conductas en funcidn del -
resultado material, no de la intencidn, de conformidad con las reglas plan
teadas{consecuencias externas, cantidad de dafio infligido, 0 grado de des-
viacidn observadef La obediencia a la regla es el criterio de bondad, al
margen de intenciones 0 motivos del agente; Sse evaluan las consecuencia:
" de una conducta en funcidn de dimensiones de caracter fisicos fruto de 12
incapacidad para diferenciar 1o fisico de lo social-moral.
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| E1 progresivo desarrollo intelectual del nifio hacia un perspecti
visimo o descentramiento desde el idicial egocentrisio y, conjuntamente, :
las experiencias sociales con grupos de iguales("pandillas" de amigos}. --
provoca el paso nacia una autonomfa moral. Asi el perspectivismo implica -
adoptar la perspectiva de los otros, diferenciar lo subjetivo de lo objeti
V0 y,consecuentemente, lo social de lo fisico. Por su parte la 1mport§nci:
de las retdciones sociales con el grupo de iguales al final de la infancia

¥y cqmienzo de la adolescencia dan lugar a unas relaciones de cooperacidn,
que son la base de la autonomfa moral.

E1 nifio no obedece 1as Ordenes del adulto como buenas, sino que ";
cancibe la regla como expresidn de un contrato mituo. La cooperacibnﬂcen - _L
otros amigos o iguales desempefia, a 1a vez, un papel liberador y construc-
tivo, pues las relaciones no tienen un sentido unidireccional, sino facts o
proco, siendo este factor determinante en la emergencia de la autonum%gzmof'
ral. La regla ya no es fruto de la autoridad externa, sino resu1tido‘de?_
una cecisidn libre y raspetable, en tanto ha surgido del consentimiento -~
e, Surge una concepcidn de responsabilidad subjetiva: Las coﬂdﬁcta__n-
son evaluadas en funcidn de las intenciones y motivos de los agentes, f
te a los resultados materiales del nive! anterior. DE la obediencia
s¢ pasa a la nocidn de justicia, respeto mituo y solidaridad.La justicia
se concibe como una igualdad. De esta forma, dice Piaget(1932:164):
“Parece ser que en el nifio existen dos -moralea distintas. Estas "
dos merales se deben a procesos formadores que, éen lineas gonsra!l.an. se
suceden sin constiiuinr, a pesar de elio, estadios propiamente dichos. -
Es posibicz, ademfs, marcar la existencia de una fase :I.ntarudin;ia. El
primero de estos procesos es la presibn moral del adulto, pﬂsiin que -
da como resultado la heteronomfa y por consiguiente ¢l realissmo moral.-

El segundo es la cooperacibn que provoca la autonomfa. mmm dos,
puede distinguirse ‘una fase de interiorizacibn y de gemﬁlgdﬂn de -

las reglas y las consignas,"_

Como oposicibn a las tesis de Durkbeim, para quien la sociedad es
la Gnica fuente de la moralidad(no pudiendo explicar 1a autonomfa moral),
Piaget subraya el papel del desarrollo cognitivo en 1a evolucidn de ]é wo-
ralidad(correlacibn positiva entre inteligencia y juicio moral), dandose‘-
un paralelismo genético entre 1a constitucidn de la conciencid 18gica y la

de 1a conciencia moral{7iaget,1932:337;.
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Numerosas investigaciones posteriores han sido realizadas, sobre
tode en @1 murdo anglosajdn al publicarse en 1948 la versidn inglesa, que
han servido para precisar, criticar o desarrollar algunos aspectos d; su -
teorfa, que aquf, por no formar parte de un estudio especifico,no voy a en
trar, En general, como sefiala Lickona(1976, cit. not. 8), dos hipbtesis |
principales se derivan del planteamiento piagetiano, que han tratado de --
. ser comprobadas: a) La madurez del juicio moral del nific correlaciona pesi
tivamente con su mayor independencia de las normas de 1a autoridad de los
adultos; b) Las practicas democrdticas de educacidn se relacionan posittva
mente con la madurez del juicio moral,

Una de las criticas mas fu-rtes, desde 1a propia perspectiva --
cognitiva, realizadas ditimamente ha §ido la de Turiel(1984), quqipgrtign-
do de una separacidn estricta y analftica de la convencionalidad y la mora
lidad, ha puesto en entredicho la concepcidn heterdnoma de la lnraliqag;
los nifios y,sobre todo, 1a confusidn entre moral y no moral. Tadoj‘ o
debe, en G1tima instancia, segln Turiel(1984:182-83), a la 1nadecuac16n ‘
del estimulo empleado(p.e. reglas del juego de canicas) para el GStﬁﬁi‘fﬁ
del juicic moral, cuando el estfmulo no pertence en este caso al do nini
de la moralidad. Quizd, sin duda, todo se deba al d&bil concepto de I@ra}
que Piaget emplea como “sistema de reglas sociales", que le 1leva a ext:,
polar las reglas del juego al campo de la moral. El propio Piaget es con ‘
ciente de ello y lo excusa de la siguiente forma: "1 hecho de que estas -
reglas nos parezcan o no “morales”. por su contenido, es poco {mportante.
En tanto que psicdiogos, debemos colocarnos, nio en e} punto de vista de 1;
conciencia adulta, sino en el de la moral infantil® (Piaget.1932110) sin
embargo, Turiel sefiala: "A la luz de los resultados que hemos cndantado i 4
antes, parece claro que 1a hiptesis{de que los nifios no disti#sugp-entre i
reglas morales y no morales) no se mantiene y qué las reg!as de lus jueges

no constituyen un estimulo adecuado para el estudio de las concepciones so
bre reglas morales, pues las reglas de los juegos no forman parte de Ta m

ralidad del nifio. Como hémos visto, los pequeiios conceptualizan de modo dj .R
s de aquellas que pertenecen al dominio o= -

ferénte las reglas de 10s juego
ral®(Turiei,1984:183).
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Fin ' '
criticos de ?lmZZ:Z'pji;;:?in:e“berﬂdameTte $# 1400 Bodos los JmE O
: » quiero sedalar en qué medida de sus andli
sis surgen unos fines, objetivos y actividades para la educacis Z
a0 el mismo Piaget(1960:19) ha afirmado: “E1 fin de la educ:cibn(mor“. .
2l de cosstituir personalidades aut8nomas aptas para la cooperaziﬁo:a1: ;.
ion:ribuir a que el 2lumno se forme una moral autdnoma. En cuanto : ;st;:l' ;
egias in
B s e s i e ois I
{Piaget,1960:55), porque, como afirma enpot:Z 1: ::?::1°'95 ; ]?5 #ewﬁi'
el terreno moral, igual que en el terreno intel gt 1 °9::-‘ 32.30?)’ 4
mente 1o que uno ha conquistado por si mismo" :i ": "i i rgilfi‘
tores morales en interaccibn con el medi . : ?1n° COHStruyeﬁ‘gﬁnti 1,
c y esto implica que el desarrolio
moral tiende hacia la autonomia moral, el profesor uebe intercambfif;sﬁsiu
puntos de vista en situacidn de igualdad, incitar a intercambiafﬁy c§of&;-”-
nar puntos de vista entre el grupo y fomentar una mentalidad cr1t1¢a é ih-
dagativa. A su vez, siendo el desarrollo intelectual una condicibn neﬁééa* ;
ria, aunque no suficiente, del desarrollo moral, parece que potenciar'éiﬂl-
- desarrollo de operaciones formales es un requisito de la educacidn moral.
Pero para ser suficiente es necesario favorecer formas de trabajo‘cdqper:r
tivas, con participacidn de los individuos, ayudando a descubrir 1as nbf~-f
mas, mediante el didlogo y descubrimiénto de razones. 9

En fin, la mayoria de curricula elaborados en este camPO‘Pprten,i
y han repetido hasta la saciedad, de los principios piagetianos.‘ﬁdhb base
para su construccidn/legitimacidn. Por poner un ejemplo reciente de nues-
tro contexto, el Disefio Curricular Base de 1a Educacidn Primaria(Madrid: = d
M.E.C., 1989, II, cap. 1, i.2), dice: i

"La progresiva aparicifn del pensamiento abstracto, por otro lado,
hace posible que el nifio comience a ser capaz de ver las cosas y de ver
se a sf mismo desde el punto de vista de los otros. Esta posibilided de
descentrarse, de galir de la perspectiva egocbntrica, €8 la condicifn - :
previa para el desarrollo de actitudes Yy comportamientos cooperativos e
incluso propiamente altruistas.El nifio evoluciona desde posiciones de -

neteronomia moral hacia posiciones de autonom§a y acuerdo social: las -
normas ya no scon vélidas por &1 mero hecho de haber sido impuestas por
una autoridad externa y comienzan a hacerse valer sobre el fundamento =
auténomo de haber sido establecidas a través del acuerto de todos los -

implicados en la migmal.es)™s




3.2 TEORIA Y NIVELES DEL DESARROLLO MORAL SEGUN KOMLBERG

Las investigacio 3 §d :
1958(fecha de su tesisgdoct:i21yszz:zae?etLaw:ence e et
la teorfa mds profunda y extensa de los es:2:i’ h:" Bl 8
de la direccidn del Centro para la £ducacibn e o %

: y Desarrollio Moral de 12 Uni-
versidad de Harvard ha dirigido un equipo de investigadores que han reali;
zado una gran cantidad de estudins psicoldgicos de tipo longitudinal y --=
transculturales, asf como aplicaciones pedagbgicas de la teorfa. A 10 lar-
go de estos anos la teoria inicial se ha visto sometida a un cont fnuo pf64
ceso de revisibn, asi como ha hecho continuas incursiones filosdficas,lo -
que ha provocado una recepcidn mitua(Bolivar,1989 a) y discusidn por las -
teorfas 8ticas actuales(Rawls, 1979: 501-566; Habermas, 1981, 1985). La --
_aplicacidn que de su teorfa ha hecho al campo pedagdgico{dilemas morales -
fcgmo?estrategia didactica y la “"comunidad escolar justa®, vid. Hérsh'et‘.
hace que sea una de las teorfas psicclégicas mas empleadas para la ng;"f
truccidn de curricula de educacidn moral. '

La perspectiva inicial de Kohlberg es piagetiana(analizar el fe-
némeno moral desde el modelo cognitivo-evolutivo), pretendiendo ampliar ¥
extender las tesis de Piaget(1932), aplicando al desarrollo moral las in--
yestigaciones posteriores que Piaget elabord para el desarrollo cognitivo
(estadios). Sin embargo, hay algunas diferencias: Kohlberg concibe una se-
cuencia de estadios morales paralelos y con las caracterfsticas de 1o @5 .
tadios 16gicos, y para &l el nivel convencional sigue al preconvencional(. i
heterGnomo) en la adolescencia, indicando asi que la moralidgq,gutﬁnﬁma e
desarrolla al final de la adolescencia o comienzos de la edad adulta(mucho
mis tarde que Piaget habia supuesto), entre otras. En conjunt2 se podria -
afirmar una mayor fidelidad a la orientacidn piagetiana en cus priweras ==
obras que en las dltimas. Quizd la diferencia Gltima estriba en que Kohl--
berg incorpora a sus estudios teorfas filosbficas(Kant, Mead, Dewey y =
Rawls, entre ctros), ajenas a los planteamientos piagetianos.

vo del juicio moral lo concibe como estruc
Esto implica que el desarro

£1 desarrollo evoluti

turas que se organizan en estadios evolutivos. .
110 consiste basicamente en cambios ¥ transformaciones en la estructurd
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cognitiva o mental como resultado de una interaccidn entrd el sujeto y el

medio, para lograr una mayor equilibrio y estabilidad, y no como consecuen

cia de un mero aprendizaje s :
ducto de esta interacciéi. nzcl:l;dtau:s;::Ctur:lménta] e Y
ni de estimulos ambientales. Siendo la gén Oired i de.p‘"tis inﬂAt?s
e L s o génesis de la moralidad interactiva,
ponente cognitivo. Para Kohlberg “si
el desarrollo 16gico es una condicidn necesaria del desarrollo moral, no
es una condicidn suficiente"(Kohlberg, 1976:34). Asi, alcanzar unos esta--
dios de pensamiento 18gico-matemitico determinados serfa una'condiﬁiﬁn:ne-- :
cesaria, aunque no suficiente, para alcanzar ciertos estadios paralelos ~
del desarrcllo moral. La teorfa de Kohlberg aparece, entonces, com0=uﬁ§ e;'
tensidn de 12 teorfa piagetiana. Conforme a &sta en sus puntos esenclales
-(ﬂgsatrollo secuencial orientado, referencia a estructurac i=omq§fts’c§ﬁ >
 las cognitivas, definicin de los estadios en términos cugnit{vé-isfruttu-.
_rales), la precisa tanto en 1o que concierne al contenido como a la diver=
sificacidn de los estadios. '

£1 pensamiento moral lo estudia a través del juicio moral,zintg _
rasindole sobre todo el cardcter formal(1971a :54), el cbmo y no el qué, -
la forma y calidad mas que el contenido 0 cantidad(Mifsud,1980:67), Le fn~
poria la argumentacidn bdsica("the Basic Reasoning") empleada en e} juicio
moral, por 1o que el cambio en las estructuras bésicas del juicio meral,
que da lugar a un nuevo estadio moral, implica que aparezca una pauta cua-
litativamente nueva, de rasgos invariantes e irreversibles, universales y
diferenciados, que forman integracibnes jerdrquicas y totalidades estruggg
rales. Ello supone, como ha sefialado y comparte Habermas(1985:142) un evi-
dente formalismo: no importa primariamente 1a accibn mora!.gi{e]nggﬂf%p1dqi:
del juicio, sine 15 forma en que se justifica. Y esto poraque, s§§E§ ﬂ§§}-?f
perg(1971 b:1975), la madurez del juicio moral es el mejor predi-'j-?dg 1‘1.:
conducta moral, que €s -contrariamente- situacional y reversible, el que =
mejor podemos estudiar y uno sobre 1os que pedagdgicamente podemos incidir .
en una ensefnanza formal. Las criticas recibidas en este aspecto, como ?ue.
es imposible separar forma de contenido(Peters,1984, 1987), le han obliga-

do a delimitar mas claramente 12 distincidn entre forma y contenido(Kohl--

berg, Levine y Hewer, 1983: 42-43, 81-83) y a incidir en el estudio de la

accidn moral.
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| Junto al aspecto cognitivo Kohlberg subraya, como prerequi
$1to para el desarrollo moral, la participacidn social. que involucra el o

"social role-taking"(asumir la perspectiva del otro, ponerse en su. lugar)

aspecto tomado inicisldente de G.H.Mead. Entre las situaciones queupromue:
ven el "role-taking" estdn aquellas que implican conflictos o dilemas en--
tre acciones y evaluaciones propias y de otros. De ahf la importancia de -

los“di]emas morales"(Bolfvar, 1984, Rosen, 1980) en el proceso de educa---
cifn moral,

Uno de los aspectos mds discutidos, y -sin embargo- mis firue~-
mente defendido, es que las estructuras basicas del juicio moral, que for-
man las distintas etapas del desarrollo, son universales y no dependen de '
la cultura. Esta puede ayudar o retardar el paso de un estadio a 6tfo..ae*
ro nunca cambia la secuencia de los estadios. Universalismo defendido, co=
mo réplica justa a todo relativismo &tico o moral, en base al formalismo y
a las Bticas filosdficas{Kant-Rawls-Habermas) en que se apoya. Esta.défeﬁ~
'sa a ultranza de la universalidad ha suscitado el mayor nimero de refiéic*h .

" nes criticas, aceptindose hoy que si Bien parece confirmarse la progrééiil’t:
dad de los cuatro primeros estadios, no asf los dos G1timos y especialmen= .
te el sexty, que parece ser mds bien un constructo filoséfico que un pé@goig
moral(9}. ;i

En cuanto a los niveles y estadios del desarrollo moral.el ?;pﬂgizf
sito inicial de Kohlberg fué aislar empfricamente las secuencias del desa
rrollo del pensamiento moral, planteando a adolescentes y jovenes, distri-- :

g

. E1 mismo Kohlberg se ha visto obligado en los dltimos afics & reconoce
:1 ciricter ideal(ng empfrico) del estadio sexto(KOHLBERG.LEYI§§%$; !
1983). Por lo demls para una revisién critica véase SNAREY,J.R;@??@Qﬁr‘--.
wCross-cultural Universality of Socio-moril Development: A Crittcul..a;;;;
of Kohlbergian Research", Psxchological Bullggég.,97(2), PP 202-2Si;gb186.
CARRACEDO,J.(1987): E1 hombre y la 8tica.Barcelona: AnthroposE ggé)' o
("Nuevas revisiones de Kohlberg"); ¥ BOYES,M.C. ¥ WALKER,L.J. ; : hiber .
plicationsyef Cultural Diversity for the Universality Clai:: ;9 ol g
Theory of Moral Reessoning", en Human pevelopment, 31, pp. 44-59.

ha sido en los Gltimos tiempos criticado el posible ca—

]

gogi y 3 {sién opuesta, WALKER,L.J.(1984):
45(175), pp. 29-43; para una revisi , .
E;zi gif;;renies 1; tﬁe Devalépment of Moral Reasoning: A Critical Review",

Child Development, 55, PP. 677-691.

Igualmente
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buidos en grupos de distinta edad y medio cultural, una situacidn 1
conflictiva -por medio de diez dilemas morales- en los que la obed?::21a-.
las reglas(autoridad externa) entra en contradiccidn con las necesidades i
individuales reales o con los principios morales aceptados. E1 estudio y -
andlisis del razonamiento bisico empleado en la eleccidn de la respuestﬁ
sobre una medida de veinticinco acpectos del juicio moral presentes en t;—
da sociedad, tras un seguimiento longitudinal, ha permitido a Kohlberg(1b)
identificar tres niveles del desarro]lo del juicio moral, cada unc de los
cuales se divide en dos estadios{total seis estadios) que, esquematicamenf‘rT 
te, recogemos a ccntinuacidn; por lo demds muy conocido: '

CUADRO 111 5
ETAPAS DEL DESARROLLO MORAL DE KOHLBERG

NIVEL I : PRECONVENCIONAL

ESTALIO 1: MORALIDAD HETERONCMA(CASTIGO Y OBEDIENCIA):

1. Lo bueno/justo es evitar transgredir las normas sancionadas con cas-
tigos, obedisncia ciega a las normas y autoridad, evitar el dafio fésico

a personas o propiedades.

5. Punto de vista egocéntrico: no toma en cuenta los intereses detiés -1
otros, ni relaciona puntos de vista. :

ESTADIO 2: INDIVIEPALISMO, PROPOSITO INSTRUMENTAL E INTEﬂCAHBIO:

1. Lo bueno/justo es seguir las normas cuando va en el interés 19@5&1“
to de alguien, actuar en pro de los intereses ¥ necesidades ppqpims y
dejar que los demés hagan lo mismo. Lo que esté bien es tambifn equita-
tive: un intercambio, un trato, un acuerdo iguales. »

2. Pergpectiva individualista concreta: conciencia de que todos tienen

que perseguir sue propios intereses y que estos entran en cohflictolw
lo que el bitn es relativo(en sentido individualista conq:gto).

s

T

endo con esta descripcifn a las primeraz ‘apas de Kohl
esivas investigaciones ¥ revisiones criti
os niveles de desarrollo del

i6n: el manual ngtandard" pu

10, Me estoy refiri
berg, posteriormente —con las suc : .
cas- el estudio, jdentificacibn ¥ med;ﬁatie i .
uicio moral ha alcanzado una gran soilis cac .
glicado. por fin, recientemente se puede ver en COLBY,A.dy Kgutgiigit; y_- -
Colbrs.(1987): The Measurement of Moral Judgment. Cambri g; nr e
Press, 1987, 2 vols.(Vol. I: Theoretical Founda?iona and ieiﬁiign P 0
tion.'vol. 11: Standart Issue Scoring Manual). Fara una

de los métodos de evaluacidn del desarrollo moral y de los facthen“:::IT -ﬁ
afectan a este desarrollo se puede ver MURRAY THOMAS,R.: Assessing .

Development monogréfico de International Journai of Educational Research,
I)'
vol. 10(1986), PP- 347-476.
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NIVEL II: CONVENCIONAL

ESTADIO 3: EXPECTATIVAS, -RELACIONES Y CONFORMIDAD INTERPERSONALES MUTUAS

1. Es bueno, vivir de acuerdo con lo que esperan las peréonas préximas
de uno, mantener relaciones mGtuas(confianza, lealtad, respeto, gra=~
titud), preocuparse por los otros y creencia en la

"repgl " y
nerse en lugar del ofro). * "regla de oro"(pe

2, Perspectiva del individuo en relacibn con .otros: consciente de —-
sentimientos, acuerdos y expectativas de los otros sobre los intere-
ses individuales, pero no con una perspectiva generalizada,

ESTADIO 4: SISTEMA SOCIAL Y CONCIENCIA -

1. Lo justo es cumplir con el pfbpio deber en la sociedad, mantensr |
el orden social y contribuir al bienestar de la sociedad o del grupo,| .

2. Diferencia el punto de vista de la sociedad de Ios acuerdos o fio- {
tivos interpersonales: considera las relaciones individuales en fun~
c¢ién de su lugar en el sistema social.,

NIVEL 111: POSCONVENCIONAL O DE PRINCIPIOS

ESTADIO %: CONTRATO SOCIAL O UTILIDAD Y DERECHOS INDIVIDUALES

1. Justo es apoyar los derechos, valores y pactos legales fundamenta
les de una sociedad, aungue esién en contradictifén con las nornas y -
leyes concretas del grupo, por el hecho de su impsrcialidad y ser un |
pacto social. No obstente algunos valores y derechos{libertad y vida{na

. se deben respetar incluso en oposicién a la opinibn de la maxqria.

j 2. Perspectiva anterio; a—la sociedad: perspectiva de un'ihﬂividqg‘- ;
@ racional, consciente de unos valores y derechos anteriores a los vin-
culos y contratos sociales.

" B

ESTADIO 6 : PRINCIPIOS ETICOS UNTVERSALES

1. Seguir principios &ticos universales de Justicia(igualqa¢‘da dere- |
chos humanos, respeto por la dignidad de la persona,etc.) ‘elegidos i
por uno mismo. Las leyes concretas o acuerdos sociales son g@;;dfs en |

cuanto se basen en tales principios.

moral del que derivan los acuer--

unto de vista
2. Perspectiva de un p mismas y deben ser ttata-

dos socisles, las personas son un fin en sf
das como talas.

Elaboradc a partir de KOHLBERG(1976/82: 38-39)

Las estadios morales presentan 1as mismas caracteristicas que los
estadios de desarrollo 18gico: una secuencia invariable, forman totalidades
estructurales, y 1as secuencias son universales, cuyo desarrollo tendria -
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estos caracteres:

St s o e e
dios son independientes de los :on:;:idde I e e
g - 0s culturales, distintos en cada <]
b) Losiseis estadios estdn ordenados ldgica y jerdrquicamente. No se refis
ren a intérvalos de eda ' indivi o
edad pueden encontrarsed:: ::t:::;:?:a;;r:?rgrztjos v
; nto, pero siempre hay que
pasar, sin saltos, secuencialmente por ellos.Mas del 50 por ciento del pen
samiento moral de un individuo pertenece a un estadio, el resto a los esf; '
dios prdximos(inferior o superior) 3
¢) Alcanzar un estadio mads elevado aparece Siempre como una reestructura—-.;
cidn de los elementos del nivel anterior y no como un proceso aditivo de -
desarrol lo. :
Tras un amplio proceso de investigacidn y las subsiguientes criticas;rt:_
Kohlberg ha sometido a revisidn su teorfa a partir de 1973. Ademéas de p?e¥ :
~ciser 1a correspondencia entre desarrollo moral y cogritivo, se ve oblig!Jﬁi.ﬁ
~ do a explicar 1a aparente regresion que al final de la adolescencia se pro
duce del estadio cuarto al segundo, lo que planteaba el problema estructy-
ral de la irreversibilidad de un estadio superior a uno inferior. La 1nfgi Tﬁ
pretacién conlieva una reorganizacidn de los estadios, situando el nivel -
posconvencional en la edad adulta(no al final de la adolescencia), y & ha- HEdR
blar de un estadio cuatro 1/2 o subestadios(A y B8) con configuracin pro--
pia, al tiempo que relacionar su teoria con el desarrollo del yo de Erice-

son.
Por 1o demds, para finalizar esta breve panoramica, convendria_refe4

rirse al amplio debate tedrico y critico, indice del 1ntgrés que ha susci-

tado su obra(11). Esta diversidad de posiciones criticas se pueden recoger

KOHLBERG, LEVINE y HEWER(1983: 104-164), RUBIG CARRA
E.: "El desarrollo moral y el dereche a la feli-
de Dibctica de la Fil ffa,4(4),1986, -
ed. por Sohan y Celia wODGIL(1985):

1i. Véase,entre otras,
CEDO,J.: Op. cit.; GUISAN,
cidad", en Revista de Filosofia <
. 14-20; PETERS(1984), ¥ el reading . 2
iﬁwrence Kohlberg: Cons;nsus and Controversy. Barcombe, Sussex: Falmer

Press.
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en dos bloques: filosdficas y psicoldgicas. Besde el primero se discute(so
1fvar, 1939) si los Supuestos filosdficos en que se basa(kant, Uewey, ~--

Rawls) son vdlidos para pretender construir una moralidad de pretensiones

universales. Por otra parte , Kohlverg(1971 b, 1973) ha pretendido justifi

car que los estadios suseriores son "mejores", couo we referird después,
0 mas adecuados psicoldgicawetne, aunque lueyo resultan coincidentes con

los filosGficos. utras criticas (Peters, 1984) se refieren a su formalis-

mo y deontologisimos extremos: winusvaloracidn de los sentimientos y afec-

tividad, de los contenidos morales y de las consecuencias de las acciones.
Desde el angulo psicoldgico, por otra parte, las criticas se refieren ,ade

mds de objetciones wetodolBgicas, a la secuencia invariable y a la univer-

salidad de los estadios. Por su parte £. Turiel{1984), para salvar algunas

contradicciones, ha presentado una propuesta en que la moralidad no seria
un desarrollo progresivo a partir de la convencionalidad, sino procesos7qs,
ralelos y diferenciados desde el principio, cada uno con sus propios cam-=
bios evelutivos, a la que we voy a referir a continuacior.

3.3 DESARROLLO DE CONVENCION SOCIAL Y MORALIDAD SEGUN TURIEL
Mﬂ

Bt

£11iot Turiel, desde una posicidn constructivista, concorde con2;
Piaget y Kohlberg -de quidn fu@ discipulo y colaborador=- en su mctodoiogi; g
estructural cegnitiva, ha publicado en los iltimos afos una serie ﬁe !stu- 41
dios(1984,1989) que intentar demostrar, en base a diversas investigaciones,_ﬁ
la necesidad de distinguir cualitativamente dos dom1nxos(convenc16n social
y moralidad), que difiere en gran parte del esquema evolutivo ‘del desarro-

110 moral presentado por Piaget y Kohlberg.

Estas novedades, gque brevemente voy a resumir, Se pueden cifrar
(Marchesi,1983:381; Puig Rovira y Martinez Martin, 1989:125) en las tres +

siguientes:

Y p ; »
) - f . ‘ .I )

tintas a cada anbito de 1a realidad soc1a1 y




¢) Cada uno presenta cambios evolutivos diferenciados.

Frente a Piaget y Kohlberg que plantean el desarrollo de la moral y
la convencidn social dentro del mismo dowinto conceptual(estructura cognis
tivo central), siendo la moralidad un resultado evolutivo de diferencia---
cidn de normas convencionales, estando en una primera etapa indiferencia--
das{asi en el Nivel II de Kohlberg es moral Jla conforiidad con las norias
del sistema social); Turiel plantea, como una explicacidn mds adecuada a - *
la realidad, que desde el principio existen dos dominios delimitados de co foi
nocimiento social. gque se han solido confundir en las investigaciones psi:
coldgicas, aunque pueden distinguirse filosdficamente y que son reconoCi--
dos y conceptualtzados por los nifios de manera diferente(12). Convencidn -
social y moralidad son dos"marcos en que se organizan los conceptos” (Tu=-=
riel, 1984:33), formando las categorfas basicas del razonamiento social. - |
Asi los diversos elementos de su mundo social, que no son del mismo tipo
{p.e. causar dafio a alguien frente a no saludar al profesor), son jutgadbs' '
por los nifos bajo uno de estos dos marcos conceptuales. El conocimiento
social no se construirfa global e indiferenciadamente, sino que se distin=
guen varios dominios referidos a distintos niveles de interaccidn con el -
medio social, teniendo a su vez cada uno una secuencia de desarrollo parﬁl
cular y diferenciada. Ello implica considerar que el pensamiento estd arqg
nizado en estructuras parciales, no existiendo una estructura gener$1,$iﬁﬁ ;
que exista una coordinacidn de dominios. Diversos estudios observaciodiFeé
(Turiel 1984: 56-65, 73-95 y 104-125), que aquf no voy a resefiar, muestran
la diferencia de categorfas conceptuales con que es juzgado el conocimien:a
to social, que podemos resumir en el siguiente Cuadro'IV ; en que se reco
gen 1as principales caracteres y categorias de ambos dominios:

et

. En esa medida Turiel une -como Kohlberg- la investigacién psicolbgica
;zlasreflexiin filoséfica, en una lénea que HABERMAS(1985) ha reivindicado
como modelo de las "eciencias reconstructivas: complementariedad hermenfu~
tica entre reconstruccibn racional de las intuiciones morales(Filouof(a"Q%
ral) y anélisis empirico del desarrollo moral (Psicologfa moral), do?:; &
éxito de una teorfs empfrica, que @inicamente puede ser verdadera © £ e:i:.
sirve de garantfa de 1a validez normativa de una teorfa moral que 8
plee con objetivos empiricos"(HABERMAS.lQBS:53).
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o Ainbos marcos conceptuales o dowinios se aplican a dimznsicnes -
distintas de la realidad social. Desde una perspectiva constructivista el

conocimiento se elabora en interaccidn con el medio social, realizando in-
ferencias y generando conceptos y teorfas sobre los acontecimientos experi
mentados En una interaccidn conjunta con el medio social y con los demés,-

unido a la reflexidn que provoca, se efectiia una reconstruccién de la expe

riencia. Existen diferentés formas de experiencias sociales{objetos y acon
tecimientos), ante los cuales los nifios construyen distintos dominios co&r
ceptuales, influyendo tales experiencias en el desarrcllo de cada dominio.
Son, entonces, los tipos de acontecimientos cualitat:vamente diferentes --
que el ninc experimenta los que dan lugar a distintos dominios de conoci--
miento social(Turiel,1984:47) y donde su conceptualizacidn y los criterios
y reglas de evaluacidn son distintas.

La diferencia mas radical de los andlisis y experiencias de Turiel,
“rente a Kohlberg, reside en su tesis de que cada dominio se organiza y --
evoluciona de manera independiente o diferenciada, comenzando desde la pri
mera infancia: "La diferenciacidn de los dos dominios emerge muy pronto en
la vida, se mantiene durante toda la infanci~ y la adolescencia y se pro-+
longa a lo largo de la edad adulta"(Turiel, 1984:i27). Asi Turiel presenta
una evolucidn del dominio socioconvencional en siete etapas(Turiel,1984: -
131-2), segn las diferentes formas de organizar la comprensidn de la con-
vencidn social, como un proceso de equilib-acion y construccidn(afirmacidn

y negacibn).

tn cuanto al desarrollo del juicio moral, presenta sus discrep n--
cias o coincidencias con Piaget y Kohlberg, sin proponer modelo comple.o -
alternativo. La discrepancia fundamental consiste en que freate a la con--
cepcidn de que los nifios pequefios no poseen un razonamiento moral difere?-
ciado, asunto que serd un proceso de diferenciacidn ulterior. Frente a Pia

get, que defiende ~-como hemos visto- que el desarrciio moral presenta una

primera etapa heterbnoma, piensa que al no distinguir deminios se califica

como pensamiento moral heterBnomo 1o que no €

prieba de a110 son los estimulos empleados(p.e. "Jjuego de can1§:s
rigen reglas convencionales, no morales). Por su parte, frente

s sino un pansamiento conven

cional,
en el que
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a thlﬁ%rg, que pienca que el pensamiento moral autdnoino(propiamente moral)

; 4 : i P .
40 58 desatrolla hasta despuds de la adolescencia, Turiel intenta demostrar
o Yoe fuletas m , : e
Jque” Tos juicios morales autdnomos tienen su inicio, como campo diferenciaio,
"wdesde las primeras edades. |

. b
7

" ® Aunque sugestiva, todavia hay problemas no del todo resueltos en
las tesis de Turiel, Sobre el posible uso de su teorfa para la construc---
cidn /legitimacidn curricular, la distincidn entre dos campos que presen--
tan un desarrollo evolutivo diferenciado, podrfan constituir 1a base para
defender un curriculo diferenciado de convencidn social{civismo-conviven=--
cia-legalidad) y de Etica/Moral, adapatado a cada ecad desde el inicio de
la escolaridad, que estimulen el desarrollo natural-social de ambos Campos,
planteando problemas y situaciones que impliquen la diferenciacidn de cate
gorias y reglas y, a la vez, la coordinacidn de ambos dominios.

Si de acuerdo con la teorfa de Kehlberg del desarrollo meral la -
ensefianza propianente dicha de la Etica/Moral no seria conveniente hasta =
el final de la adolescencia, en que el individuo puede empezar a alcanzar
el nivel posconvencional; de acuerdo con Turiel se justificaria desdg los
ini¢ios de la escolaridad. Puig Rovira y Martinez Martin{1989:125) sedalan
"pansamos que ia distincidn entre moralidad y convencidn, y lo temprano -=
que los nifios son capaces de hacerla, permite plantearse de marera muy po-
sitiva la educacion moral de los mds pequeios”.




4. DESARROLLO MORAL Y EDUCACION MORAL

SR —

Dado gue Ta teorfa del desarrollo moral de Kohlberg, como se -
puede ver por lo expuesto, es noy una de las bases psicoldgicas mas fuer=--
tes para la legitimacidn de curricula de Etica/Meral, me voy a centrar cri
ticamente en ella para plantear cudl debe ser la relacidn entre ambos caﬁr’
pos(Desarrollo moral y Educacidn moral). Y la cuestidn inicial que podemos
plantear seria: ;En qué medida se puede justificar que el desarrollo moral
sea un objetivo educativo?, o, en otros términos, ;por qué los estadios su
periores del desarrollo moral son mds adecuados o mejores moralmente?. .

En numerosos escritos. Kohlberg(1971a; 1971b, 1973) ha sefialado
que la existencia de estadios morales universales del dasarrollo moral, --
que la investigacidn empirica ha descubierto, justifica la legitimidad de
las acciones educativas tendentes a promover tal desarroilo. AsT afirma:

" a corclusion educativa que se deriva de la exis.encia de estadios mora-

les universales de desarrollo moral... es qu. un Campo educativo valido y

legitimo es estimular el desarrollo moral de todo nifio si es posidble hasta
o] estadio sexto"(13), mas que la transmisidn de informaciones o 1a adoc--
trinacidn con reglas 0 normas del medio escolar o social. Pero esto impli-
ca que se pueda determinar en qué sentido el desarrollo moral de los esta-
dios, descritos psicoldgicamente, sé pueda justificar como desesable en una
tarea educativa; y sera necesario recurrir a una filosoffa moral que det@g
mine que un estadio posterior es mas adecuado moralmente, Sobre este giti-
mo aspecto Kohlberg{1975:95) afirma: wla psicologfa moral describe de un -
modo empfrico lo que €s e] desarrollo moral. Pero los planteamientos de la
educacidn moral tienen también que tener en cuenta a la filosoffa moral, =
1a cual intenta decirnos lo que idealmente deberfa ser el desarrollo mo--

ral. La psicologia encuentra una secuencia invariable de estadios morales,

r L 1]
13. KOHLBERG,L. ¥ TURIEL.E.(lQ?l): "Moral Development and Moral Eiﬁc?t;::té
en.LESER G (;d ): Psychology and Educational Pzactici. C:;z:%:; idu;;tiva
g o/ :
T. en La psicologia en a p
Foresman, PEg. 440, Trad, cas g

MBxico: Trillas, 1981. : :
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pero a la filosoffa moral corresponde responder si un estadio mis tardfo -
es un estadio mejor".

e men e et il
ra el conocimientc no social, son a pashindieente "

’ quellos que expresan una secuvencia inva
riable, irreversible y evolutiva, que estdn organizados en totalidades egt
tructuradas jerdrquicamente, expresando una mayor integracidn y diferencia
cibn frente a los inferiores. Para su determinacidn moral se acude a la “
tradicidn filosbfica de las &ticas formalistas y deontol8gicas(Kohlberg, -
1975:95-6), como Kant, Hare o Rawls, que consideran que la adecuacidn mo--
ral se define ern té&rminos de universalizabilidad y prescriptividad. Una --
forma facil, pero falaz, serfa argumentar que puesto que psicoldgicamente
se descubre que &se es el desarrollo moral, eso se debe hacer pedagbgica--
mente;tal forma falaz ha sido catalogada de "falacia naturalista" desde --
Moore a comienzos de siglo.

E1 argumento de Kohlberg es, l6gicament. més complejo, para sal
var dicha falacia, pudiéndose esquematizar asi(Kohlberg, 1971b; 1973):

1. Los estadios superimes son psicolbgicamente mas adecuadc . que les

inferiores.

2. Hay un paralelismo o isomorfismo entre las caracteristicas propias
de 1o psicolégico y 1a adecuacidn moral de los estadios.

3, Por tanto, 10s ectadios superiores son mas adecuados moralmente --

que los inferiores.

pesde 1a psicologia piagetiana, ¥ aplicando sus criterios for-

males de desarro1lo(diferenciacibn e integracion, capacidad para resolver

problemas y corflictos 0 wequilibracidn), 10s estadios superiores son ads
adecuados formal o estructuralmente que los inferiores. y, por tanto, mas

adecuados psicolBgicamente. Un estadio(estructura cognitiva) es mds adecud

do psico1bgicamente en la medida en que es mas equilibrado, diferenciado e
me jor un estadio superior que su

; umnla
integrado; y estas condiciones las cump:¢ W€ ‘ n
jnmediato anterior. Kohiberg(1973: 632): "Nuestra teoria moral se deriva

en gran partz de Piaget, guien soctiene que tanto la 16gica como 1a morali
dad se desarrollan gradualmente y queé cada 2tapa es una estructura que, -
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considerada forua]mente; se enrcuentra en un equilibrio mds consequido que
]a‘estructura de la etaps anterior. Esta teoria presupone, por ;znto -
toda etapa nueval(sea 13gica o woral) es una estructura nueva qu; con;iz:e
elementos de la estructura anterior, pero que los transforma de tal man :
que consigue un equilibrio mas estable y amplic". g

‘ Pero ello supona(segunda premisa) considerar gue hay un isomor--
fisme o paralelismo entre adecuacifn psicoldgica y moral, pudiendo ser jus
tificada 1a sequnda independientemente de sus fundamentos psicoldgicos, f;
Este paralelismo serfa: “Lo que afirmamos es que la teorfa evolutiva asué;
criterios farmalistas de adecuacidn, los criterios de diferenciacidn e in-

tegracién. En el campo morai, estos criterios son paraleloes a los crite---
rios de prescriptividad y universalidad de la filosofia maral formalista.

Combinados estos dos criterios representan una definidn formalista de la -
moral, en que cada estadio representa una difarenciazibn sucesiva de lo mo
ral e 1o no moral, y una mds completa realizacion de la forma moral“(Koﬁ;
berg, 1971 b: 216-7). Por tanto, esquematicamente, quedarfia: %

Criterios formales de adecuacion

ADECUACION PSICOLOGICA Diferenciacibn Integracién

ADECUACION MORAL Prescriptividad Universalidad

alelismo -aspecto discutible-, el que -
idad y universalidad) sean criteriocs --
e filosdficamente: desde una perspecs
sie 0, Mmejor, epicureismo), tam--
riterios de adecuacin moral. -
jca es algo que nacecita ser
ser psicaldgica{la que me--
o Kohlberg({1971 b: 195-6)

Alin admitiendo este par
los criterios formales(prescriptiv
de adecuacidn moral es algo debatibl
tiva no formalista(por ejemplo utilitari
bién defendible, no se reconocerian como C
Apoyarse en una determinada concepcidn metaét
justificado(14); ¥y esta justificacidn no puede
jor se adapta a los estadios de desarrollo), com

wKohlberz, Moral Adequacy,

14, Sigo la argumentacién de SIEGEL;H.(1981): :
and the Justification of educational Interventions", Educa?;onai Theggx,

. . Para una discusifn de esta interpretacifin veasc fh.
Ph el ik t of Moral Adequacy"™; E}ucat1o-

ag):"Siegel, Kohlberg and the Concep !
g D e 'y la respuesta de Siegel en el misme num??o
e reafirma

nal Theory, 36(1),pPe §7-75; :
("Psychology and ﬁofal Adequacy Revisited", PP 77-80), en que S
originales.

en sus conclusiones
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M Siie reconoce, pues 10s criterios 6S Son i ' -
choe gsfentios. BiGEs o ir;:?eJ;::l; )th ;ndep?ﬁd\entos de 105.?e--_
ral de los estadios(15). Los >st;dio | ‘-*' 'eFQru1nar‘la P
3SK51, 2 S superiores serfan mds adecuados wo--
r?lmente 81 pueden ser demostrados independientemente de los datos psicold
gicos, pero ello depende de una opcidn wetadtica y, como tal, de una co&%;
visidn de lo que es ioralirente valido, Asi lo reconoce, mds finamente, ei—
propio Rawls{1979: 510-11): “Yo considero que la etapa final, es decir, la
moralidad de los principios, puede tener diferentes contenidos, dados por
alguna de las doctrinas filosdficas tradicionales. Es verdad que yo defien
do 1a teorfa de la justicia como superior, y que sobre este supuesto eiasg
ro 1a teoria psicoldgica; pero esta superioridad es una cuestibn fiTosﬁfit

ca, ¥y, en mi opinidn , no puede estadlecerse solamente mediante la teoria
psicoldgica del desarrollo”.

Salvar la circularidad sélo serfa posible si los criterios for-
malistas de adecuacidn moral pudieran ser sustantivamente( es decir, reco-
nocidos independienteiente de los datos psicoldgicos) definidos; si no es
asf, los datos psicoldgicos no contribuyen al argumento de la adecuacidn -
moral. Por tanto, si la conclusidn del argumento("Los estadios supericres
son mas adecuados moralinente®) es correcta, 1o es independientemente de =~
las premisas 1 y 2 , y su correccidn depende de la justificacidn filosdfi-
ca de los criterios morales a los que Kohlberg apela; o, dicho en otros --
términos, los hechos psicoldgicos son irrelevantes para el establecimiento
de 1a adecuacidn moral de los estadios y, de rechazo, de la filosofia mo--

ral implicita en ellos.

15. Creo(BOLIVAR,1989 a) oue HABSRHAS(IQBB:IBB) se equivoca c:ando aiirmi:
"En la medidn en que el psicblogo convierte una teorfa norm:tiva. go o
cjemplo la de Rawls, &n una parte esencial de su ;fcr!a emg r czé oL:s .
hace, al propio tiempo, es sometarla a una comproncqi6n indirecta... s
ter circular de esta comprodacibn no me parecen s@

rds Do WL e forma do explicacibn.

1idas", pues la circularidad no es la mejor




