Revista de curriculum y formacion del profesorado

VoL. 13, N° 2 (2009)

ISSN 1138-414X
Fecha de recepcion 26/04/2009
Fecha de aceptacion 02/08/2009

LA ESTRUCTURA DE LA FORMACION GENERAL
EN EL CURRICULUM BASICO DE LOS SISTEMAS
EDUCATIVOS MODERNOS. UNA PROPUESTA
DE ENCUADRAMIENTO TEORICO-EDUCATIVO
DE PISA*

The structure of the general education in the basic curriculum of the
modern educational systems. A proposal of a theoretical-educational
framework for PISA*

Dietrich Benner

Universidad Humboldt de Berlin

Institut fiir Erziehungswissenschaften
Abt. Allgemeine Erziehungswissenschaft
E-mail: dietrich.benner@rz.hu-berlin.de

* Version revisada de una ponencia presentada en diciembre de 2000 en el marco del IX Coloquio del
Instituto de Pedagogia General de la Universidad Humboldt de Berlin. Originalmente aparecié bajo el
titulo “Die Struktur der Allgemeinbildung im Kerncurriculum moderner Bildungssysteme. Ein Vorschlag
zur bildungstheoretischen Rahmung von PISA” en Zeitschrift fiir Pddagogik, 2002, vol. 48 num. 1, pags.
68-90. Posteriormente, el profesor Benner ha desarrollado su enfoque, con la intervencion de R.
Schieder, H. SchluB, J. Willems, R. Nikolova, Th. WeiB, J. Swiderski y S. Ivanov, en el proyecto
auspiciado por la Deutschen Forschungsgemeinschaft, Entwicklung von Kompetenzmodellen fiir
religiése und ethische Grundbildung konkretisiert worden: véanse D. Benner (ed.), Bildungsstandards.
Instrumente zur Qualitdtssicherung im Bildungswesen. Chancen und Grenzen —Beispiele und
Perspektiven (Paderborn: Schoningh, 2007) y D. Benner, Bildungstheorie und Bildungsforschung.
Grundlagenreflexionen und Anwendungsfelder (Paderborn: Schoningh, 2008).

Traduccion de Leandro Reyno


mailto:dietrich.benner@rz.hu-berlin.de

% Profesorado

La estructura de la formacion general en el curriculum béasico

Resumen:

El presente trabajo desarrolla un encuadramiento teérico-educativo de PISA fundado en la
estructura de la formacioén general en los sistemas educativos modernos. Se intentara mostrar
que en el centro de la investigacién didactica y escolar de las ciencias de la educacién existe una
relacién de implicacién entre la ensefianza, la didactica, el desarrollo del curriculumy la
medicion del rendimiento, que debe tenerse en cuenta en la investigacion escolar. Por ultimo se
identificaran algunas desideratas en cuanto al disefio investigativo de PISA y se plantearan a
continuacién cuestionamientos de considerable significacion para el desarrollo ulterior de la
investigacion comparada del rendimiento escolar y la discusion de sus resultados.

Palabras clave: Formacion (Bildung)/Formacion general (Allgemeinbildung), Estructura del
curriculum, Curriculum basico y formacién moderna, Desarrollo curricular, TIMSS-PISA
Abstract:

The author draws on the theory of education for a framework for PISA based on the structure of
general education of modern educational systems. It is shown that the center of pedagogical
research on school and instruction is formed by an implicit relation of instruction, didactics,
curricular development, and achievement control which has to be taken into account by
empirical research on school. Finally, the author identifies desiderata in the research design of
PISA and formulates further problems, which are of far-reaching importance for the future
development of international comparative research on school achievements as well as for the
discussion of its results.

Key words: Education (Bildung), general education, curriculum structure, basic curriculum and
modern education, curricular development, TIMSS-PISA.

Las siguientes reflexiones surgieron en el contexto de discusiones que sostuvimos
Helmut Heid, Ewald Terhart y yo con miembros del Consejo Asesor y representantes de los
ministerios de Cultura y Educacion de distintos estados alemanes en el marco de una sesion
del Consorcio PISA. El resultado unanimemente compartido de estas conversaciones fue que la
concepcion de la perspectiva de estudio comparado internacional de rendimientos escolares
que actualmente utilizan tanto TIMSS como PISA requiere de manera urgente de una
complementacion y un encuadramiento que pongan de manifiesto las implicaciones
pedagogicas de tal linea de investigacion y reflejen los problemas concomitantes que generan
en el desarrollo de teorias de la ensefianza, en la investigacion en las ciencias de la educacion
y en la optimizacion de la praxis pedagogica. Entre las cuestiones que he de abordar aqui se
cuentan, entre otras, la de como evaluar de manera teorico-educativa los resultados de la
investigacion comparada del rendimiento escolar y como aprovechar estos resultados para
una definicion del curriculum de las escuelas de formacion general.

Comenzaré haciendo algunas referencias a los enfoques que actualmente se discuten
en las ciencias de la educacion respecto de una clarificacion de la estructura del curriculum
basico de formacion general (Allgemeinbildung) (1). Intentaré luego mostrar las respuestas
que las teorias modernas de la educacion y la escuela han dado a la cuestion de la estructura
fundamental de la formacion general en el curriculum basico (2). A continuacion he de
abordar la relacion de implicacion que existe entre ensefanza, didactica, desarrollo del
curriculum y medicion de rendimiento, ahondando ademas en ciertas problematicas que
deben tenerse en cuenta a la hora de interpretar de manera cientifica los resultados de los
estudios internacionales comparados de rendimiento escolar y de evaluar su relevancia en
cuanto a una mejora de la calidad de la escuela y la ensenanza (3). Esbozaré luego algunos
problemas relacionados con los logros y los déficits del enfoque de estudio internacional
comparado de rendimiento escolar, tal como el que sigue PISA (4). Cerraré mis
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consideraciones, por ultimo, con algunas referencias a la relacion, hasta ahora dejada de
lado, entre ensenanza, didactica, desarrollo del curriculum y medicién de rendimiento (5).

1. Distintos enfoques de clarificacién de la estructura del curriculum de la
formacion general (Allgemeinbildung)

Existen maneras muy distintas de tematizar y estudiar la estructura de la formacion
general en el curriculum basico del sistema educativo. Actualmente se discuten en el ambito
de la ciencia de la educacion alemana cuatro enfoques, todos los cuales estan representados
en el Instituto de Pedagogia General de la Universidad Humboldt de Berlin y otros
establecimientos. Estos enfoques no solo operan con conceptos diferentes de formacion
general y curriculum basico, sino que también divergen en cuanto a la tematizacion de los
problemas de armonizacion que surgen de las cuestiones relativas a la organizacion de la
ensefanza, su estructura didactica, el desarrollo de curricula y la medicion y evaluacion del
rendimiento escolar.

Haré mencion, en primer lugar, a un enfoque de investigacion comparada, cuyo
proposito es revelar de qué manera se han desarrollado y siguen desarrollandose los curricula
y qué se entiende por curriculum basico en distintas disciplinas cientificas, en determinadas
etapas de escolarizacion o en el sistema educativo en su conjunto. Este enfoque hace
abstraccién, en un primer momento, de las cuestiones y problematicas pedagogicas,
didacticas y de la teoria del curriculum, las que resultan posibles, a su vez, de un examen
comparado por separado. La investigacion comparada analiza curricula de diversos paises
diacronica y sincronicamente, con el fin de identificar y revelar luego tendencias de
desarrollo convergentes de alcance mundial, o bien divergentes de acuerdo a cada cultura o
region. De tal modo, se torna posible la descripcion y el prondstico de tendencias que, si bien
no aspiran a ser validas para todo pais y época,’ contribuyen a elucidar el concepto de
curriculum mundial vigente en distintas disciplinas y areas de ensefanza en determinados
periodos; por ejemplo, en el siglo XX o el siglo XXI (Meyer y Ramirez, 1998). La ventaja de
este enfoque —que tiene como exponente en la Universidad Humboldt a Jurgen Schriewer—
consiste en que su instrumental no esta apegado a disciplinas o instituciones especificas y
puede aplicarse de manera universal. Pero es en ello mismo que se manifiestan las
limitaciones que le son propias. El enfoque comparado prescinde ampliamente de teorias
especificas a su objeto de estudio que pudieran servir para evaluar la calidad y comprobar la
legitimidad de lo que se identifica como “curriculum mundial”.

En este punto hace su aparicion un segundo enfoque —representado en la Universidad
Humboldt por Heinz-Elmar Tenorth—, que extiende la dimension comparativa a todo el campo
de la historia de la educacion. Este enfoque determina el curriculum basico y su estructura en
el curso de la evolucion historica de los sistemas educativos modernos, tomando como base
las concepciones oficiales acerca de “lo que todos deben saber” (Tenorth 1994). El punto
fuerte de este enfoque reside, a mi entender, en haber confirmado plenamente la hipdtesis
de que en los sistemas educativos modernos se ha dado una evolucion continua que lleva ya
alrededor de 200 afos. Caracteristico de ella es la sustitucion paulatina de sistemas
educativos separados entre si de forma vertical por etapas de escolarizacion ordenadas de

' La posibilidad de establecer con medios cientificos un curriculum mundial ‘suprahistérico’ ha dado
lugar a falsas expectativas no soélo en la pedagogia normativa, sino también en la ciencia empirica de la
educacion. Cf., ej., la idea avanzada a comienzos del siglo XX por Lay (1920, 27), que afirmaba que la
ciencia empirica de la educacion estaria en condiciones de establecer una pedagogia mundial de
fundamento bioldgico.
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modo horizontal, asi como también la pervivencia de un curriculum basico y determinadas
formas de iniciacién profesional.

Un tercer enfoque —el que yo mismo sustento— es el que intenta elucidar
sistematicamente la estructura de la formacion general y, a partir de ello, extraer
conclusiones tendientes a lograr una organizacion de la ensefanza, a una didactica acorde a
sus cometidos y a un desarrollo del curriculum conforme a las teorias educativas. Este
enfoque pone a prueba, entre otras cosas, la legitimidad de las expectativas de efectividad
que los curricula asignan a la ensefianza escolar, ademas de observar la ensefianza en su
relacion con los procesos de aprendizaje de los adolescentes. Al mismo tiempo, proyecta una
atribucién de tareas para directivas y planes de estudio, conceptos didacticos y procesos de
ensefanza/aprendizaje pedagbgicamente legitimados. En el analisis se incluyen los
presupuestos tedrico-escolares o teorico-institucionales que sirven como fundamento a las
expectativas de efectividad o la atribucion de tareas.

También este enfoque arroja un escaso margen entre sus ventajas y sus limitaciones.
Puede verse como ventaja el hecho de que dispone de un disefo teorico-cientifico especifico
por el cual queda comprometido a una investigacion y una elucidacion teoéricamente
comprobable y al planteamiento de cuestiones relevantes en la practica. Como limitacion, en
cambio, se presenta el hecho de que, si bien hace hincapié en la relacion de implicacion
existente entre las estructuras y decisiones curriculares, didacticas y de ensefanza, no llega a
resolver esta relacién de manera empirica, de modo tal que plantea mas preguntas de las que
es capaz de responder por si mismo.

En los Ultimos anos, en el marco de proyectos de gran envergadura tales como TIMSS y
PISA, se ha formado y establecido una cuarta estrategia de investigacion: la del estudio
empirico comparado del rendimiento escolar, que hoy opera a nivel mundial. Representante
de este enfoque en la Universidad Humboldt es R. H. Lehmann (Baumert y lehmann, 1997;
Consorcio PISA de Alemania, 2000). Este enfoque se propone, por medio de mediciones de
rendimiento empirico-comparativas, ejercer influencia sobre la definicion de lo que haya de
imponerse mundialmente como curriculum basico. Es de esperar que, de mantenerse
constante su predicamento, no solo amplie la problematica tratada por anteriores
perspectivas sistematicas, historicas y comparadas con puntos de vista y estrategias nuevas,
sino que ademas produzca respuestas propias a las cuestiones que los enfoques anteriormente
mecionados han planteado ya, pero nunca llegado a resolver de modo satisfactorio.>

Las respuestas que ha de brindar el estudio comparado del rendimiento escolar no han
de ser, en todo caso, respuestas a las cuestiones que se discuten desde hace décadas en la
ciencia de la educacién, ya sea de modo sistematico, comparado o historico, aunque bien
pueden proporcionar un nuevo punto de partida para ulteriores proyectos de investigacion.
Supongo que, antes bien, fomentaran la aparicién de un curriculum mundial en el que se haga
abstraccién de particularidades culturales e historicas, dejando de lado las problematicas que
constituian la base de la investigacion en el campo de las ciencias de la educacion.

Que ello no sea asi resulta en el interés de los primeros tres enfoques de investigacion
mencionados; pero este interés puede también articularse a partir de la problematica misma
que este cuarto enfoque plantea. Ya se ha verificado una vez, y ello no sélo en Alemania, el
fracaso de un intento de establecer un curriculum basico de la formacion general por medio
de la investigacion empirica. Me refiero al desastre en que termind, hace unos 40 anos, la
“reforma educativa como revision del curriculum” propagada por Saul B. Robinsohn desde el

2 En lo referente a las respuestas que los estudios comparados de rendimientos escolares han dado hasta
hoy, y a las que se espera que dé con creces en el futuro, cf. Baumert (2001).
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Instituto Max Planck de Desarrollo Humano de Berlin (Schmied-kowarzik, 1970; Benner, 1971).
En aquella época, Robinsohn criticaba a la teoria didactica de la formacion y el aprendizaje
por haber hecho caso omiso durante décadas de cualquier cuestion relacionada con una
revision del curriculum; y prometio, al mismo tiempo, dar una pronta solucion a los
problemas que ocasionaba la didactica (Robinsohn, 1971). El concepto estructural que planted
con vistas a la revision del curriculum general proyectaba identificar las futuras situaciones
de vida de los adolescentes y, a partir del detalle de los requisitos de cualificacion, guiar,
dirigir a los empleadores hacia los graduados, para asi obtener unos contenidos que pudieran
instalarse en el curriculum de formacion general del sistema educativo. Este proyecto, que
contaba con un generoso financiamiento de la Fundacion Volkswagen, se dio por terminado
tras pocos anos, sin poder llegar a desarrollar —ni mucho menos discutir o poner a prueba—
ningln plan de ensefanza.

Los actuales proyectos TIMSS y PISA no proponen una revision total del curriculum. No
obstante, hacen caso omiso de problematicas didacticas, teodrico-educativas y teorico-
escolares de un modo que practicamente recuerda al de Robinsohn en su momento,
apoyandose en experiencias realizadas en paises anglosajones y conceptos provenientes de
estudios del curriculum en paises escandinavos. Ante el panorama trazado, se impone a la
ciencia de la educacion —sea sistematica, historica o comparada— la tarea de advertir a su
debido tiempo acerca de la omision de tal problematica en TIMSS y PISA, y hacer asi un poco
menos improbable un nuevo fracaso de esta cuarta alternativa.

2. La estructura basica de la formacion general moderna y su localizacion
dentro del curriculum bésico del sistema educativo general

Desde el punto de vista sistematico e histérico, la formacién general moderna se
caracteriza por un ordenamiento en niveles que diferencia de manera horizontal procesos de
ensenanza/aprendizaje que requieren de una transmision y una practica artificiales. Esta
institucion surgio en un principio en las escuelas de la alta burguesia, para expandirse luego
de manera gradual (Lundgreen, 2000, 164). Vino a suplantar estructuras escolares verticales
orientadas hacia los estamentos profesionales fijos del Estado absolutista,® y, finalmente,
logro abarcar en el siglo XX la totalidad del sistema escolar. Los contenidos y tareas que se
ensenan y se aprenden en el ordenamiento moderno —es decir, diferenciado por niveles— de
la instruccion escolar no sélo van reemplazandose de nivel en nivel, sino que también se
suceden unos a otros, de modo tal que lo aprendido en un nivel inferior conserva su vigencia
en los posteriores. Este ordenamiento es uno de los aspectos constitutivos de la estructura
sistematica basica del curriculum elemental de la formacion general moderna.

Algunos de estos procesos de ensefanza/aprendizaje se remontan en Europa a la
Antigiiedad clasica; en otras culturas, a tradiciones ain mas remotas. Otros, en cambio, estan
en su origen unidos a revoluciones en el pensamiento que se produjeron en las edades
Moderna y Contemporanea. El nivel escolar mas antiguo es el de la escuela primaria, en la
que se transmiten los rudimentos del arte del dibujo, la escritura, la lectura y la aritmética.

3 A este respecto, cf. el Derecho General Territorial Prusiano (Allgemeines Preufisches Landrecht) de
1794, que trasladaba los estamentos de la sociedad feudal a estamentos profesionales y, de acuerdo con
ello, dividia el sistema escolar en escuelas rurales (Landschulen), urbanas (Stadtschulen) y superiores
(Gelehrte Schulen). Humboldt intent6é corregir este ordenamiento mediante su reemplazo por una
estructuracion horizontal del sistema educativo, que puede considerarse, desde la teoria de la escuela,
producto del primer movimiento moderno de reforma pedagdgica en Alemania (cf. Benner y kemper,
2001).
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Este tipo de escuela extiende el idioma materno, aprendido en el seno de la familia, a las
formas artificiales de la lengua escrita. La competencia lingiiistica escrita consiste en el
dominio de una serie de técnicas generales que son universalmente aplicables y
discrecionalmente utilizables. Todavia hoy es valida la apreciacion de Aristoteles respecto del
primer nivel del sistema educativo: la ensefianza escolar comienza por lo mas general, es
decir, por los signos elementales del lenguaje escrito.* En la escuela primaria los nifios no sélo
aprenden a leer, a escribir, a dibujar y a realizar operaciones aritméticas: leyendo,
escribiendo, dibujando y realizando operaciones aritméticas aprenden también a relacionarse
entre si. Y es también de esta manera que incorporan nuevos contenidos concretos en las
clases de ciencias.

Una vez completado en la escuela primaria el pasaje de la lengua oral a la correcta
utilizacion de la lengua escrita, se alcanza el segundo nivel de instruccion escolar, en el que
la facultad de aprender por medio de la lengua oral, adquirida en la edad preescolar, se
amplia de modo tal que resulta posible aprender también por medio de la lengua escrita. El
curriculum basico del segundo nivel escolar consiste en una serie de asignaturas® que amplian
la experiencia cotidiana, transmiten contenidos de las ciencias modernas y solo pueden
aprenderse por medio de la lengua escrita y su sistema de signos. Estas asignaturas
establecen referencias a distintas ciencias y pueden particularizarse en areas como la de la
matematica y la de las lenguas extranjeras, la naturaleza y la sociedad, la historia, el arte y
la religion. Al curriculum de la escuela primaria corresponde el aprendizaje del sistema de
signos de la escritura y su utilizacion tanto en la lengua materna como en asignaturas, ain no
del todo particularizadas, concernientes a las ciencias sociales y naturales. Al curriculum del
segundo nivel corresponden, en cambio, asignaturas particularizadas en lo referente al
conocimiento y la puesta en practica de la matematica, las lenguas extranjeras, las ciencias
naturales y sociales, la historia, la estética y la religion. También en estas areas del segundo
nivel escolar resultan favorecidos procesos de ensefianza/aprendizaje que serian irrealizables
sin una transmision artificial en clase.

Las sociedades modernas se distinguen de las premodernas porque los saberes que
resultan imprescindibles para un pensamiento y un proceder racional e informado ya no se
transmiten en ellas Unicamente por medio de la convivencia humana ni de generacion en
generacion, sino que esta transmision se efectla cada vez mas frecuentemente por medios
escolares y artificiales. A esta apropiacion de saberes corresponde ineludiblemente la
concrecion de un cambio de perspectiva que es necesario realizar para que los adolescentes
tomen conocimiento de estos contenidos generales. Se trata de un cambio de perspectiva que
va desde un pensamiento, aprendizaje y conducta en la esfera de la experiencia inmediata y
la convivencia humana a formas de experiencia y contacto que provienen de conocimientos y
procedimientos cientificos e historicos. Esto se realiza por medio de la ciencia moderna, aun
en areas de las que se sabe con anterioridad. Ningin curriculum debe privar al alumno de la
experiencia y el esfuerzo que dicho cambio de perspectiva implica ni de las reflexiones que su
concrecion trae aparejadas. Si ello es asi a pesar de todo, los jovenes no llegaran a tomar
conocimiento de aspectos y contenidos cuya incorporacion resulta imprescindible para un

4 Se trata, en la mayoria de las lenguas, de las llamadas letras del alfabeto, que son relativamente
faciles de aprender. En ciertos idiomas, se trata de los signos de la escritura ideografica,
considerablemente mas antigua que la alfabética, que demanda una exigencia mayor del proceso de
ensefanza/aprendizaje y una democratizacion de la instruccion.

> Utilizo aqui el término ‘asignatura’ para referirme a una forma didactica de conocimiento que no se
define por la contraposicion popular/culto, sino que se relaciona con un conocimiento que, si bien
transmite contenidos de la ciencia moderna, carece de forma cientifica y se encuentra a mitad de
camino entre el conocimiento cotidiano y el cientifico.
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proceder independiente y responsable adecuado a las circunstancias actuales (Benner y
Briiggen, 2002).

Es en este segundo nivel de los sistemas educativos modernos cuando se da el paso de
un conocimiento guiado por la experiencia diaria a un conocimiento reflexivo mediado por la
escritura, y se concreta el cambio de perspectiva indispensable para ello. La reflexion
explicita acerca de este cambio de perspectiva solo tendra lugar en el tercer nivel de la
instruccion escolar moderna.® En lugar del curriculum particularizado del segundo nivel,
aparecera aqui un curriculum propedéutico-cientifico de iniciacion en los sistemas de
enunciados y los conocimientos de las ciencias modernas. Desde el punto de vista teorico-
educativo, resulta del todo necesario que los planes de estudio y los contenidos de este
tercer nivel escolar inicien a los alumnos en el sistema de enunciados de la ciencia de modo
tal que tomen conocimiento de las construcciones y los cambios de perspectiva que dieron
lugar a tal sistema de enunciados, los que deben tenerse en cuenta a la hora de abordar las
realizaciones cientificas y técnicas de la Modernidad con los conocimientos apropiados para
ello (Benner, 2000).

Esto debe traer aparejado, inevitablemente, que se distinga entre la experiencia
diaria personal y la experiencia que se transmite de forma cientifica, sin reducir la primera a
la Gltima. Este principio se aplica tanto a la relacion del hombre con la naturaleza como a las
relaciones interpersonales en los ambitos de la ética y el trabajo, de la educacion y la
politica, del arte y la religion. Las formas de la experiencia personal anteceden, tanto en
sentido temporal como objetivo, a todas las formas de la experiencia cientifica o cientifizada
del ser humano. A ello se debe que la experiencia personal nunca pueda transferirse por
completo a la experiencia cientifica, ni verse como mera aplicacion de esta Ultima. Es dado
estudiar y describir con medios cientificos el significado de la dependencia del hombre
respecto de la naturaleza, el significado del trabajo y de la amistad, de la educacion y el
dominio, del juego y la muerte; pero ello no resulta, en principio, en ciencia. Por esta razon,
las ciencias, desde el punto de vista teorico-educativo, deben enseiarse y aprenderse de
manera tal que los alumnos se ocupen activamente de las diferencias que existen entre las
condiciones objetivas y las personales, y aprendan a reflexionar sobre ellas (Litt, 1959). A
continuacion, presento algunas consideraciones que me parecen insoslayables:

1) Los sistemas de enunciados de las ciencias modernas solo pueden ensefarse de
manera adecuada una vez que los alumnos hayan incorporado los conceptos y métodos
de que se vale la ciencia, es decir, una vez que hayan concretado el cambio de
perspectiva de la experiencia cotidiana a la experiencia transmitida de modo
hipotético-experimental, que es constitutiva de la ciencia.

2) Se debe iniciar a los alumnos en los sistemas de enunciados de la ciencia moderna de
manera tal que tomen contacto con ellos como “teorias” que no representan en si un

® Los planes escolares de Humboldt dividian la ensefianza en elemental, escolar y universitaria. Por esta
Gltima Humboldt entendia una enseianza que investiga y una investigacion que ensefa, en la se reunian
problematicas filosoficas, histéricas y comparativas, abordadas desde la teoria de sus fundamentos.
Dado que hoy en dia en varias disciplinas universitrias no se cuenta con una investigacion de este tipo,
seria, en mi opinion, tarea de la ensefanza del nivel secundario Il concretar el pasaje de las asignaturas
del nivel secundario | a las ciencias universitarias, de forma tal que se pongan de relieve las formas de
critica que ha de distinguirse acontinuacion en nuestro trabajo. Con este fin, ha de dividirse la
ensefanza escolar no ya en ensefianza elemental y ensefianza escolar (como en los proyectos de
Humboldt), sino en tres niveles. En un proyecto de escuela laboratorio de la Universidad de Bielefeld,
Harmut von Hentig ha intentado institucionalizar, bajo la forma del taller de curriculum de un centro de
estudios del nivel secundario superior (Oberstufenkolleg), esta perspectiva de formacion que une el
Gltimo nivel de la instruccion escolar con la universidad y que no se encuentra formulada de tal manera
en los planes de Humboldt (von Hentig, 1971).

6@



A Profesorado

La estructura de la formacion general en el curriculum béasico

orden universal, sino que solamente formulan enunciados hipotéticos que pueden ser
confirmados o falseados por la experiencia.

3) La ensefanza propedéutico-cientifica moderna no solo tiene como tarea la de hacer
efectivo el cambio de perspectiva de una percepcion cotidiana del mundo a otra
cientifica; también debe poner en conocimiento de los alumnos el hecho de que los
sistemas de enunciados de la ciencia moderna argumentan a partir de modelos de
interpretacion que son historicamente variables: un contenido histérico que las
ciencias mismas no consideran necesario recordar.

4) Tomando en cuenta esto Ultimo, la ensefianza ha de interpretar teorias y conceptos
no sélo de manera cientifica e historica, sino que debe plantear también una critica
ideologica y problematizar los modelos cientificos de interpretacion con pretensiones
de unicidad.

5) La ensefianza debe poner de manifiesto, ademas, que las teorias cientificas no
proporcionan, precisamente a causa de sus presupuestos hipotéticos e historicos,
conocimientos ontologicos o metafisicos, ni conocimientos que puedan interpretarse
de manera inmediata como ontoldgicos o metafisicos.

6) Una ensefanza que tematice los aspectos mencionados debera, por otra parte,
despertar la conciencia de que las diferencias que existen entre las visiones
precientifica y cientifica del mundo resultan significativas a la hora de abordar la
ciencia y la técnica modernas. Debera poner entonces de manifiesto la necesidad de
reflexionar acerca de las cuestiones que plantea su ejercicio responsable en lo
concerniente a la economia, la ética, la pedagogia, la politica, la estética y la
religion. Se encargara asimismo de sefalar que no existe una relacion armonica entre
los modelos de interpretacion de las distintas formas de la actividad humana, sino una
relacion, caracterizada por la tension entre perspectivas diferentes, que puede ser
objeto de discurso publico y de decisiones diversas segin el area de actividad en
cuestion (Benner?, 2001, 231 y ss).

Las consideraciones aqui aportadas acerca de la triple estructura horizontal de la
educacion moderna, sus contenidos y problematicas no constituyen un canon materialmente
cerrado en si mismo, pero si establecen una estructura de reflexion cuya tematizacion y
practica deben ser incorporadas de modo irrenunciable en el contenido central del curriculum
de la formacion general que antecede temporalmente al de la formacion profesional.’

En muchos planes de estudio esta estructura de reflexion, insustituible e
irrenunciable desde el punto de vista tedrico-educativo, se presenta por lo general de manera
deficitaria y rudimentaria.

Reflexiones y cambios de perspectiva como los que venimos de senalar pueden
tematizarse y discutirse con los alumnos solo en la ensefanza sintética que es caracteristica
del tercer nivel del sistema educativo. Sin embargo, las problematicas que conducen a ellos
corresponden ya al curriculum basico del segundo nivel escolar, que no puede renunciar en
modo alguno a su tematizacion. En la ensefanza descriptiva pueden discutirse ya, antes que
en la ensefanza analitica y sintética, las experiencias historico-sociales que se encuentran

7 Este curriculum basico incluye, a partir del segundo nivel horizontal, entre otras cosas también el
inicio de la tematizacion de una orientacion vocacional centrada en los alumnos y no en la escuela. Esta
orientacion debe situarse sobre una base racional que ofrezca una interpretacion de la estructura
basica de la formacion general de acuerdo con cada una de las profesiones.

7@



Profesorado

La estructura de la formacion general en el curriculum béasico

insertas en el pasaje de la ciencia premoderna a la moderna.® Tal vez de este modo se impida
sentar las bases para la falsa interpretacion platdnica de la ciencia moderna que es dado
constatar hoy a menudo como resultado del proceso de aprendizaje en el tercer nivel y que
tiene su origen ya en la falta de reflexion y discusion en el segundo nivel. Este error, que
cometen docentes y alumnos por igual, consiste en creer que los sistemas de enunciados de la
ciencia moderna brindan informacion acerca de un ordenamiento interno practico de la
naturaleza que debe tenerse en cuenta si se quiere obrar no solo con éxito, sino también de

manera practica y racional.

ESTRUCTURA BASICA DE LA FORMACION MODERNA

Nivel escolar

Contenidos

Tarea

Cambio de perspectiva

Nivel elemental de la
ensenanza escolar de
formacion general

Lectura, escritura,
aritmética, dibujo,
topicos relativos a la
naturaleza y la sociedad

Aprender a relacionarse
por medio de la lengua
escrita con datos
objetivos y personas

Cambio de perspectiva
de la lengua oral y la
interaccion inmediata a
la lengua y la
comunicacion escritas

Nivel escolar de
asignaturas transmitidas
de manera cientifica

Matematica, lenguas
extranjeras, estudios
naturales, estudios
sociales, historia, arte 'y
religion

Incorporacién elemental
de areas de la cultura
que van unidas al
dominio de la escritura 'y
que son imposibles de
transmitir sin la escuela

Pasaje de formas de
aprendizaje relacionadas
con la experiencia
personal a formas de
aprendizaje mas alla de
la unidad
vida/aprendizaje

Nivel escolar de las
formas de conocimiento
y reflexion
propedéutico-cientificas

Iniciacion cientifica
elemental a las formas
de conocimiento, las
areas de la ciencia y los
campos de actividad

Distincion entre formas
de conocimiento
cientificas, historicas y
practicas, y ejercitacion
de diferenciaciones

Pasaje de formas de
reflexion y condiciones
objetivas cotidianas a
otras de caracter
cientifico, y de éstas a

basadas en una critica
no fundamentalista

otras diferenciadas por
la practica

Las directivas y planes de estudio estatales, en lugar de atenerse a las estructuras de
conocimiento de la formacion general, intentan reducir los problemas que plantea la
compaginacion de la experiencia cotidiana y cientifica con las areas particulares de la
actividad humana, o bien los sustituyen por todo tipo de expresiones de deseo, cuyo
cumplimiento escapa a las funciones y las facultades de la escuela (o de la ensehanza
escolar). Los gobiernos, los parlamentos y sus comisiones no tienen reparos en recargar los
planes de estudio con tareas y objetivos que conciernen, en realidad, al conjunto de la
sociedad —desde la prevalencia del respeto a la dignidad humana o la consecucién de un
orden mundial pacifico, hasta el establecimiento del equilibrio ecoldgico entre el trabajo, el
capital y la naturaleza—, aun cuando esta demostrado que no es posible lograr tales fines solo
dentro de un sistema de educacion e instruccion. Y tanto peor resulta el hecho de que se
dejen de lado las tareas —que son parte integral del curriculum elemental— de una formacion
cientifica e historica de critica ideologica y trascendental, que refleje los cambios de
perspectiva entre las distintas condiciones objetivas, y se las deforme hasta lo irreconocible
bajo los solemnes postulados de un “humanismo de los problemas clave”.

8 Cf. la distincion establecida por Herbart (1806/1965) entre ensefianza descriptiva, analitica y
sintética.
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Muchos de los problemas y cualificaciones clave, en cuya solucion y apropiacion
deberia —segln esta postura— colaborar la escuela, no representan mas que tautologias
derivadas de expresiones de deseo reales o supuestas. Plantean que los problemas a, b y ¢
pueden resolverse mediante las cualificaciones A, By C. Lo que en realidad debe hacerse es
un cuidadoso trabajo de limpieza con el fin de sacar a la luz un curriculum basico que
contenga las formas de reflexion antes mencionadas, traspasando otras tareas —sin por ello
menospreciarlas— a su discusion y reflexion por parte de la sociedad y sus subsistemas.

3. La probleméatica relaciéon de implicacion entre ensefianza, didéctica,
desarrollo del curriculum y medicion de resultados como objeto de
investigacion de las ciencias de la educacion

El ordenamiento en niveles que hemos senalado en los sistemas educativos modernos
se corresponde con un ordenamiento en niveles en la ensefanza y la didactica. La didactica
plantea que cada nivel escolar hace superfluo al docente del nivel anterior, a la vez que hace
posible al docente del nivel siguiente. Esto trae aparejadas consecuencias no menores para la
comprension de la comprobacion, evaluacion y examen del rendimiento tanto de un sistema
educativo como dentro del mismo. El rendimiento de un sistema educativo puede describirse
de manera general como una escala compuesta de rendimientos que se superponen unos a
otros y que tienen lugar bajo condiciones complejas. Asi, a cada nivel escolar le corresponde
una medicion, examen y comprobacion del rendimiento, cuya mision consiste en averiguar en
qué medida se constata en el proceso de ensehanza/aprendizaje la transferencia de
conocimientos y habilidades especificada en el curriculum basico y su adquisicion e
incorporacion por parte de los alumnos. Parte de la irreductible complejidad de la evaluacion
del rendimiento de los sistemas educativos es que la medicion del rendimiento de los alumnos
refleja la comprobacion del rendimiento del sistema educativo y de los pedagogos
profesionales que interactian dentro del mismo. En cada nivel, estos deben lograr que los
alumnos demuestren rendimientos que no solo se adecuen a la regla de la transicion de un
nivel a otro, sino que también exhiban un horizonte de comprobaciéon que no se agota en la
escuela, sino que esta dirigido ademas a situaciones en las que se debe emplear la capacidad
de juicio y comprension fuera de la escuela.’

Ahora bien, si se suprime esta relacion —de la que dan cuenta la ensehanza, el
curriculum y las estructuras escolares— entre la recopilacion de rendimientos de los alumnos
y la evaluacion del rendimiento del sistema educativo, todo estudio que se dedique al tema
no estara tratando de lo que dice tratar, sino que solo referira datos sobre cuya veracidad
podra discutirse luego hasta el hartazgo, tanto desde el terreno politico como desde el
cientifico. Asi, la formacion general, la estructura escolar, el curriculum y la didactica se
encuentran en una relacion de mutua implicacion que debe tenerse en cuenta a la hora de
tematizar en conjunto e investigar cientificamente los interrogantes que plantean la
ensenanza y su didactica, los planes de estudio y su legitimacion, el sistema educativo y sus
rendimientos. Si se hace una abstraccion de esta relacion de implicacion tal que soélo se
tomen en consideracion y se evallen la estructura del sistema educativo o determinadas
caracteristicas de los curricula o determinadas formas de la ensefianza o el rendimiento de
los alumnos, se lograra entonces un analisis y una empirica que se muevan en un area de

? Lo aprendido en la escuela debe, por ello, resultar ‘Util’ tanto dentro como fuera de la escuela. De alli
se desprenden exigencias diferenciadas de una definicion metodologica, tematica e institucional de las
caracteristicas tanto del rendimiento de la ensefianza de un sistema educativo como del rendimiento de
los alumnos. Acerca del caracter imprescindible de un criterio de ‘utilidad’ dimensionado sobre estas
lineas, cf. Heid (2001).
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temas y contenidos sin duda de importancia para la ciencia de la educacion y relevantes
pedagdgicamente; pero no en el area mas reducida de la construccion de teorias pedagdgicas
y de la investigacion educativa cientifica.'® El centro del interés practico de la pedagogia y el
del interés investigativo de las ciencias de la educacion no lo constituyen la facticidad de los
curricula existentes ni los dogmas acerca de lo que se entiende (o deberia entenderse) por
curriculum. La cuestion de la relacion entre la formacion general, el curriculum basico y el
rendimiento que se espera que logre el sistema educativo se remite a circunstancias que solo
pueden hacerse comprensibles en la interseccion de la ensefanza, la didactica, el desarrollo
del curriculum y la medicion del rendimiento. Pero para que ello pueda arrojar un resultado
satisfactorio, es necesario recabar y describir los rendimientos en su relacién de dependencia
e interdependencia respecto de la ensehanza y su didactica, el curriculum y su estructura
elemental, el nivel escolar y la estructura del sistema educativo del que forma parte, asi
como también comprobar y evaluar los datos de acuerdo con criterios teorico-pedagogicos,
educativos e institucionales."

Puede apreciarse claramente aqui el motivo por el cual es de singular importancia el
esclarecimiento de lo que, desde el punto de vista teorico-educativo, didactico e
institucional, se entiende por estructura de la formacion general en el curriculum basico del
sistema educativo. De no mediar solucion para tal interrogante, los resultados de los estudios
comparados de rendimientos escolares no podran comprobarse ni interpretarse de manera
diferenciada desde el punto de vista de la ciencia de la educacion, ni discutirse de manera
adecuada desde el punto de vista de la pedagogia y de la planificacion y la politica educativa.

4. El disefio de investigacion de PISA a la luz de algunos de sus
presupuestos implicitos y explicitos

PISA se define a si mismo como un programa y un instrumento para el “registro de
competencias basicas de la generacion joven”, que se ha llevado a efecto en los paises
miembros de la OCDE." Su proposito es el de ofrecer a los gobiernos de estos paises
“indicadores de rendimiento de los procesos educativos”, que sirvan para adoptar “las
medidas politico-administrativas tendientes al mejoramiento de los sistemas educativos
nacionales”. Los indicadores utilizados por PISA abarcan, de momento, las areas de
“competencia en lectura, matematica y ciencias”, ademas de un area de “competencia
interdisciplinaria”. Se componen de “cuatro tipos de indicadores”: indicadores de base,
contextuales y de tendencia, y medidas relacionales (Baumert et al. 2001, 258s.)

% | a relacién entre producto y proceso tiene una irreductible significacion, no sélo en la praxis
pedagodgica. Acerca de la significacion de la relacion entre analisis y mediciones de productos y procesos
en la teoria de los tests, cf. Zedler (2000).

" Las comparaciones de rendimiento que hacen abstraccién de estas problematicas pueden bien
satisfacer el criterio de fiabilidad, sin ajustarse por ello a una validez tedricamente comprobada. Para
ello es indispensable una clarificacién tedrica de la estructura de la formacion general en el curriculum
basico. Acerca de la relacion entre fiabilidad y validez en la investigacion empirica, cf. Merkens (2000,
2001). Acerca del problema y la tarea de volcar los resultados obtenidos por PISA en conceptos,
estrategias y proyectos de investigacion tendientes al mejoramiento de la calidad de las escuelas, cf.
Terhart (2002) y Pekrun (2002).

2 para la descripcion de los presupuestos implicitos y explicitos de PISA, me valgo de un articulo
introductorio, redactado por miembros del Consorcio PISA de Alemania, en el que se describe el
concepto general del programa, se presentan subproyectos y se exponen sus problematicas (Baumert et
al. 2001).

10@



&a Profesorado
La estructura de la formacion general en el curriculum béasico v

Los indicadores de base aplicados por PISA pretenden desarrollar los conocimientos y
habilidades de la generacion joven “que son fundamentales para la participacion activa en la
sociedad y para un aprendizaje continuo”. Los indicadores contextuales tienen como
proposito “describir la insercion demografica, social y economica de los sistemas educativos y
brindar informacion acerca de su conformacion internacional”. Sobre las medidas relacionales
se afirma que “ponen en evidencia la variacion internacional de las relaciones entre los
antecedentes individuales y las variables contextuales escolares, por un lado, y los resultados
obtenidos, por otro.” Por ultimo, los indicadores de tendencia se desprenden por si mismos
“del caracter ciclico del recabamiento de datos” y muestran qué tipo de “modificaciones”
pueden constatarse en el nivel y la distribucion del rendimiento y en la relacion entre las
caracteristicas referidas a la escuela y los alumnos y los resultados obtenidos en el transcurso
del tiempo (Baumert et al. 2001, 286).

Ahora bien, un examen mas cercano de la postura de PISA bajo los criterios de la
ciencia de la educacion nos permite afirmar que PISA prescinde de presupuestos que tengan
que ver con la causalidad de la actividad pedagodgica, con la didactica y la teoria de la
escuela, y con la teoria educativa como tal. Y es probable que esta postura deba buena parte
de su fiabilidad y poder de conviccion precisamente al hecho de haber dejado de lado estos
cuestionamientos. Por ello, no deben esperarse como resultado teorias constructivas de la
docencia y el aprendizaje, de la ensefianza y su didactica; antes bien, lo que es de esperar
son nuevos datos que permitan comprobar o corregir los prejuicios existentes respecto de la
relacion entre los indicadores contextuales y los indicadores basicos.

De confirmarse esta suposicion, seria deseable que, junto con la presentacion de los
resultados, no solo se pusieran claramente de manifiesto las implicaciones de normatividad
de PISA, sino que también se presentaran como tales los cuestionamientos relativos a la
didactica y las teorias del curriculum, de la escuela y de la educacién, a los que PISA no da
respuesta. Bajo esta condicion se abre una perspectiva para corregir la idea, suscitada por la
concepcion misma del estudio, de que los indicadores de rendimiento recabados por PISA
pueden utilizarse para tomar decisiones politico-administrativas tendientes a mejorar los
sistemas educativos nacionales. La utilidad de estos resultados en lo que concierne a
decisiones de tal tipo depende fundamentalmente de una interpretacion de los datos que
tematice y contemple explicitamente las problematicas pedagogicas y cientifica que PISA, por
la constitucion misma de su objeto de estudio y su metodologia, deja de lado. Sélo entonces
podra determinarse si los datos recabados poseen no solo cierto grado de fiabilidad, sino
también una validez verificable y comprobable de acuerdo con criterios cientificos."

En su estado actual de desarrollo, la medicion de rendimientos escolares que PISA
lleva a cabo se concentra, como ya se ha adelantado, en las areas de la competencia en
lectura, matematica y ciencias, y la competencia interdisciplinaria. En el primer ciclo se
evalla la capacidad de alumnas y alumnos para comprender en la lectura determinados
enunciados, propositos y estructuras formales de un texto escrito e insertarlos en contextos
significativos mas amplios. Como tipos de texto se utilizan no solo textos en prosa (relatos,
comentarios), sino también formularios, graficos, mapas, diagramas y tablas (Baumert et al.,
2001, 290). Desde el punto de vista pedagogico, resulta evidente que PISA escoge textos de
uso habitual, distinguiendo ademas sus diversas aplicaciones (privada, publica, profesional),
pero obviando el contexto formativo en el que se inserta la lectura en su caracter de uso de
la lengua escrita. La lectura se considera y se evallla haciendo abstraccion del uso de la

13 A este respecto, cf. la necesidad planteada por Terhart (2002, 104 y ss.) de un tipo de investigacion
que se dedique a la cuestion —todavia no resuelta— de “como volcar informaciones sobre rendimiento
recabadas de forma externa a procesos de aprendizaje internos (institucionales y personales)”.
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escritura y del habla. Esto tiene como consecuencia el hecho de que se borren también las
interacciones entre lectura y escritura, escritura y lectura, lectura y habla, que son
imprescindibles para el aprendizaje y el uso de la lengua escrita. Ello deberia ya dar qué
pensar, puesto que hoy en dia el uso de la lengua escrita no opera, como lo hacia en épocas
anteriores, en relacion con las Sagradas Escrituras: ya no se trata de la recepcion significativa
de un texto dado, sino, sobre todo, de someter constantemente a prueba la intencionalidad
en el uso de los textos escritos (tanto los propios como los ajenos) desde el punto de vista de
otros lectores, de proponer la competencia en lectura como medio para el desarrollo de la
competencia propia en la escritura y de aprovecharla para el desarrollo y el cultivo de las
formas de la libre expresion.

Asi como no puede concebirse una didactica de la lectura que prescinda de las tareas
y los rendimientos de la didactica de la escritura, tampoco puede considerarse adecuada una
evaluacion de la competencia en lectura que comprenda y evalle la lectura sin tomar en
cuenta las problematicas de la didactica de la escritura y el fomento de la libertad de
expresion. A tal respecto, seria deseable que la concepcion de PISA se ampliara para tomar
contacto con las investigaciones de la didactica elemental que estudian la lectura y la
escritura en su relacion con la audicion y el habla e intentan promover las cuatro areas
mencionadas tanto en su interaccion mutua como en su relacion con la libertad de expresion.

El cambio de perspectiva que comporta el pasaje del uso oral de la lengua a su uso
escrito (y viceversa) requiere no sélo la concrecion de un cambio de perspectiva de oyente a
lector, sino ademas de hablante a escritor, y de alli nuevamente a oyente y hablante. Este
doble cambio de perspectiva y las experiencias que se hacen posibles a partir de su
concrecion, asi como también las operaciones pedagogicas que las provocan y las fomentan,
ocupan un lugar central en la tematizaciones y escenificaciones pedagogicas, tanto en la
discusion teodrica acerca de las tecnologias didacticas elementales en el campo de la
ensefanza como de la discusion teorica acerca de una evaluacion objetivamente adecuada de
las tareas de la ensenanza elemental y su didactica.

No es posible que una postura que considera la lectura de modo aislado llegue a
contemplar estos aspectos. Sin embargo, para que PISA logre contribuir, como es su
intencion, a un avance en la pedagogia con el fin de establecer margenes de accion y
promover decisiones que sirvan al mejoramiento de los sistemas educativos, seria del todo
imprescindible una correspondiente ampliacion de sus perspectivas, tanto en su concepcion
misma como en la evaluacion de sus datos. Los modelos de los que PISA se vale por el
momento para recabar rendimientos en relacion a textos escritos y para explicar la
competencia individual en lectura™ hacen todavia gran abstraccion de las interdependencias
entre la competencia en lectura y la competencia en escritura, y también de aquellas que
dan lugar a la libre expresion. Estos modelos no alcanzan a comprender que resulta imposible
adquirir la competencia en lectura sin adquirir la competencia en escritura ni que,
pedagdgicamente hablando, no se puede promover la una sin la otra.

Pasando ahora a la descripcion que se hace en PISA de la competencia matematica, es
dado plantear y discutir similares cuestionamientos. Como “competencia matematica basica”
se entiende la comprension del “papel que la matematica desempeia en el mundo social,
cultural y técnico”, asi como también “la capacidad de juzgar adecuadamente hechos desde
una perspectiva matematica”. Entre las cualificaciones elementales se incluyen, por ejemplo,
las de abordar matematicamente “problemas abiertos”, aplicar “conceptos y modelos
matematicos a problematicas cotidianas complejas” y “trasladarlas a las operaciones

4 véase la fig. 2 en Baumert et al. (2001, 293).
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adecuadas” (Baumert et al. 2001, 294). Esta orientacion de PISA favorece una matematica
realista, en la que no siempre hay una soluciéon Unica, sino varias, y que atribuye a las
distintas areas de la matematica (algebra, aritmética, geometria) no una funcion dogmatica,
sino heuristica. Lo destacable de esta aproximacion es que abarca tanto la capacidad de
calculo como el pensamiento en términos matematicos y que evita la mera orientacion hacia
esquemas en beneficio de un planteo de problemas mas proximo a la realidad. Y esto no sélo
se aplica a la definicion de “competencia”, sino también a la amplitud de lo que se evalua en
las pruebas.

Pero también pueden formularse ciertos cuestionamientos complementarios y
poblematizadores respecto de esta aproximacion a la competencia matematica basica. En lo
siguiente me concentraré en un aspecto de la competencia matematica que no he
mencionado aun, segln el cual el pensamiento matematico deberia consistir, entre otras
cosas, en “ver y reconocer la estructura matematica que subyace a un problema dado”. Este
tipo de formulacion supone que en los problemas que pueden resolverse matematicamente
subyace una estructura matematica que no es aducida a los hechos, sino que les es sustancial
y propia. Una interpretacion tal haria que el cambio de perspectiva necesario para
transformar un problema cotidiano en uno matematico se convirtiese en un cambio de
perspectiva hacia la estructura matematica profunda que subyace a la cosa en si. Ello
significaria hacer abstraccion de operaciones constructivas sin las cuales el sistema de
enunciados de la matematica no seria siquiera formulable y también de las operaciones de
transformacion que se efectlan en toda ocasion en que la experiencia de la realidad
cotidiana se matematiza y se ordena y explica por medio de relaciones matematicas.

Estas interpretaciones de la matematica, que suponen una hipostasis de las
estructuras matematicas en estructuras profundas de realidades matematizadas, podrian
evitarse si se profundiza en la concepcion que se tiene de la competencia matematica basica
y luego se evalua asimismo el concepto mismo de transformacién de problemas cotidianos en
problemas y realidades matematicas. La suposicion de que existen problemas matematicos
que subyacen invariablemente a las realidades cotidianas y sélo esperan a ser descubiertos,
me parece por entero insuficiente. La historia de la matematica y los estudios
fenomenoldgicos referidos a la formacion del sistema de enunciados matematicos abundan en
datos que demuestran, por un lado, la influencia de la realidad social en la formulacion del
sistema de enunciados de la matematica. Por otro lado, comprueban que la aplicacion de la
logica matematica a situaciones reales requiere de un cambio de perspectiva, por medio del
cual dichas situaciones no se observan ya como inmediatamente cotidianas, sino que se
tematizan matematicamente.'

Seria importante una correspondiente ampliacion en la concepcion de PISA no so6lo en
lo que respecta a la definicion de lo que se considera “basico” en la competencia
matematica, sino ademas en la parte que se dedica a las ciencias naturales y en lo que ésta
entiende por “competencia cientifico-técnica basica”. En el primer ciclo de PISA, la
competencia basica en el terreno de las ciencias naturales, que no ha alcanzado aln en los
niveles escolares estudiados su particularizacion en fisica, quimica y biologia, ocupa un lugar,
por asi decir, marginal. Por “competencia basica en ciencias naturales” se entiende la
“comprension de conceptos elementales de las ciencias naturales”, la “familiaridad con los
métodos de pensamiento y trabajo de las ciencias naturales” y la capacidad de aplicar este
“caudal conceptual y metodoldgico” a la hora de “juzgar contenidos técnicos y de las ciencias

15 A este respecto, cf., ej., las reflexiones de E. Husserl (1936/1967) en Der Ursprung der Geometrie (El
origen de la geometria), asi como también las advertencias de J. Derrida (1967, 31) acerca de la
gestacion de dicho texto.
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naturales”. Entre las areas de aplicacion se destacan en especial la “vida y la salud, la Tierra
y el medio ambiente, la tecnologia” (Baumert et al., 2001, 298s.).

Debe aqui evaluarse si la idea que PISA tiene de la competencia en ciencias naturales
se concentra en el conocimiento de conceptos, métodos y situaciones de aplicacion de las
ciencias naturales, o si se tematiza también el cambio de perspectiva que debe concretarse
para llegar a formas de pensamiento y aproximaciones cientificas abandonando las
precientificas. A este respecto puede decirse en particular que ambos puntos de vistas no son
mutuamente excluyentes, sino que pueden coexistir y su relacion ser objeto de reflexion. La
técnica puede interpretarse entonces no solo como un area de aplicacion de conceptos y
procesos de las ciencias naturales, sino como un area que se caracteriza por la creatividad del
individuo, cuya estructura estda determinada tanto por la ciencias naturales como por la
economia, la estética y demas areas (cf. Fink, 1963; véase también Kos, 1999).

Por ello deberia aclararse también si la relacion de los contenidos curriculares de las
ciencias naturales con la matematica se realiza de manera tal que tenga lugar en ella la
tematizacion y reflexion de los contextos y procesos historico-sociales y si se reconoce una
estructura propia a los problemas y soluciones especificamente técnicos. En la definicion de
la competencia basica en ciencias naturales no puede prescindirse de la dimension de la
transformacion de experiencias cotidianas en cientificas, de la reflexion acerca de lo que se
entiende por matematizacion de la relacion hombre/mundo, ni de la reflexion acerca del
disciplinamiento del sujeto, incluyendo su relevancia en la conformacion de los objetos vy las
areas de las ciencias naturales (cfr. Litt, 1968, 54y ss. y 91 y ss.).

A partir de estas consideraciones pueden plantearse también ciertos cuestionamientos
a los cuatro niveles de competencia que PISA propone para las ciencias naturales. Ellos son:
primero, el conocimiento de términos cientificos del area; segundo, la capacidad para
emplearlos; tercero, la comprensiéon de conceptos y cuarto, la compresion de la “esencia”, la
historia y el papel que las ciencias naturales desempefnan en la cultura y la sociedad (Baumert
et al., 2001, 299). Esta sucesion de niveles supone, en cierto modo, un orden ascendente
compuesto por el conocimiento de términos técnicos, su uso y la compresion de conceptos y
“esencias” que hace amplia abstraccion de los procesos de ensefanza/aprendizaje en que los
mismos se adquieren. El nivel superior esta dado por “aspectos esenciales”; pero estos
aspectos esenciales resultan ya fundamentales, desde el punto de vista didactico, para la
comprension de “términos técnicos” tales como “trabajo”, “caida libre” y “movimiento”, y
muchos otros. Para el aprendizaje de contenidos y conocimientos del campo de las ciencias
naturales en el contexto del cambio de perspectiva que les es constitutivo y de la situacion
socio-histdrica en los que tienen lugar, resulta importante que se establezcan relaciones de
este tipo ya en la consideracion y evaluacion de la compresion de los términos técnicos.

La ensefianza —ya sea descriptiva, analitica o sintética— de las asignaturas de ciencias
naturales tiene por objetivo no una transmision lineal de competencias, como la que
proponen los niveles de PISA, sino una ampliacion de la experiencia cotidiana, no
sencillamente suprimiendo o transfiriendo los horizontes de experiencia precedentes a otros
superiores, sino complemetandolos con otros distintos. Tal ensefianza tiene el proposito de
diferenciar los aspectos de la naturaleza que se presentan a la experiencia diaria, practica,
histérica y cientifica, sin transferirlos a una logica Unica y a una Unica estructura de las
ciencias naturales. Por otra parte, esta diferenciacion debera complementarse segin los
niveles de competencia en lectura y escritura antes mencionados.

Seria deseable que las competencias en materia de ciencias naturales se definieran en
PISA haciendo inclusion de la pluralidad de perspectivas que les es constitutiva. De este
modo, resultarian mas faciles de identificar como tales las interpretaciones y modelos de
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pensamiento platonicos, y se podrian detectar los déficits ocasionados por la falta de
profundidad de reflexion en el rendimiento de los docentes en los sistemas educativos y en el
rendimiento del aprendizaje de los alumnos. Para ello, es indispensable que las preguntas de
los tests no sélo se dirijan al alcance y las limitaciones de las ciencias naturales, sino que
también tematicen las limitaciones y logros del paradigma mismo.

5. Planteos y desideratas desde la perspectiva de la investigacion de las
ciencias de la educacion

Puede observarse en PISA una concentracion en problemas relativos a la “calidad del
producto”, la omision de las estructuras de proceso que ello implica y la exclusion de
importantes competencias hermenéuticas.' Ello se debe, seguramente, al hecho de que, en
tales areas, resulta complicado concertar internacionalmente una definicion de tareas y
problemas que puedan aplicarse por igual en tests destinados a diferentes culturas. También
es probable que la aceptacion politica sea mas reducida en estos puntos y que la introduccion
de ciertos criterios se vea enfrentada a la oposicion de estados que no conocen una opinion
publica y una democracia habituada a la discusion abierta. Y es de suponer que la exclusion
de las competencias hermenéuticas tiene repercusion no solo sobre la normativizacion de
aquello que debe contar como curriculum basico de la formacion general, sino también
dentro de las cuatro areas de competencia y aprendizaje que PISA investiga.

Los aspectos y cuestionamientos que he propuesto a manera de complemento y
profundizacion de las competencias evaluadas por PISA no pertenecen, por cierto, al terreno
de los conocimientos discutibles e imposibles de comprobar en un test. Es posible formular
tareas y problemas que los incluyan y permitan asi comprobar y evaluar tanto el rendimiento
de los alumnos como el rendimiento de la ensefanza. Sélo cuando se haya logrado esto, podra
atribuirse a los resultados de los estudios comparados de rendimiento escolar una fiabilidad
mas amplia de la que han alcanzado hasta el momento y, ademas, una validez comprobada
desde las ciencias de la educacion. En virtud de ello, quisiera concluir haciendo un nuevo
resumen de ciertos aspectos de relevancia para la evolucién ulterior de PISA.

1)  Seria conveniente intentar ampliar el espectro de tareas y problemas de PISA de un
modo conforme a las teorias, tanto las de los correspondientes campos de estudio
como la de la educacion general. Si entre los aspectos basicos de la formacion
general se incluyen la lengua, la matematica, la historia y una reflexividad con
pluralidad de perspectivas, resulta logico que las tareas y problemas se planteen de
modo tal que tematicen estos aspectos basicos de forma especifica y, a la vez,
interdisciplinaria. No basta so6lo con instalar tales temas, contenidos y problemas en
un area separada de “competencia interdiscipinaria”, que luego ha de etiquetarse
como “autorregulacion y motivacion”.

2) Debe establecerse una adecuada distincion entre los resultados de los tests y
cualquier juicio acerca de la ensefanza, que aln no ha sido objeto de la
investigacion de PISA. Los resultados de los tests devuelven solamente una imagen

16 Por competencias hermenéuticas entiendo la problematica (a la que se hace referencia en el punto 2)
relativa a la distincion entre experiencia cotidiana y experiencia cientifica, asi como también a las
criticas y correcciones que es necesario realizar al platonismo, ampliamente extendido como modelo de
interpretacion, a partir de la teoria de la experiencia cotidiana, de la historia, de la critica ideoldgica y
trascendental y desde una aproximacion no-jerarquica. Estos son planteamientos que deben formar
parte del curriculum basico de la formacion general.
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parcial de los que los alumnos han aprendido o no. No nos habilitan a formular juicio
alguno respecto de la calidad didactica de la ensefianza que pueda comprenderse de
manera aislada.

3) Atal fin, la didactica sistémica deberia convertirse en una ciencia pedagogica menos
centrada en dogmas y postulados, y mas en experiencias empiricas y en la
reflexividad de las teorias pedagogicas, didactica y escolares.

4)  La ampliacion que proponemos para las problematicas de PISA resulta necesaria, ya
que, sin ella, no puede excluirse la posibilidad de que ciertos efectos, no controlados
ni deseados por PISA, lleguen a influir en el desarrollo del curriculum basico. Dichos
efectos podrian reducir el espectro de tareas y problemas a meros resultados del
proceso de ensefanza/aprendizaje, medidos en estudios parciales, y conducir asi a
una desprofesionalizacion del docente, en la que se pierda de vista definitivamente
la problematica que he planteado de una ensefanza que sirva a la formacion.

Debe decirse, sin embargo, que tales posibilidades de futuro son evitables. Los
cuestionamientos teoricos que he planteado no tienen solo por objeto delinear el marco
tedrico para una ulterior discusion: se basan en una interpretacion y una comprobacion
empirica. Si bien no es posible, en materia de educacion, aunar teoria y empirica en un
continuum Unico, la tarea de hacer productivas las tensiones entre los cuestionamientos
tedricos y los empiricos puede resultar, en cambio, ventajosa para ambas partes.
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