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Presentacion

omo parte del proceso de transformacién y fortalecimiento académicos

de las instituciones formadoras de maestros, la Secretaria de Educacion

Publica ha iniciado la publicacién de una nueva coleccién denominada

Biblioteca del Normalista, cuyo prop6sito es apoyar a directivos, maestros y
alumnos de escuelas normales de todo el pais.

Los titulos que la forman-han sido cuidadosamente seleccionados, con el
objetivo fundamental de apoyar la reforma curricular de la educacién normal.
Algunos de ellos se relacionan directamente con la docencia y aportan
_herramientas para el desenvolvimiento profesional de los maestros; otros se
orientan a la comprensién del desarrollo det nifio y el adolescente; otros mas
buscan ofrecer una visién actualizada sobre la escuela y su papel social. Todos
ellos son producto de la investigacién educativa en diversos campaos.

Los libros de esta biblioteca se distribuyen gratuitamente a los maestros y
directivos de educacién normal que lo soliciten. Asimismo, estaran a disposicién
de los estudiantes en el acervo de la biblioteca de cada escuela normal.

La Biblioteca del Normalista se suma a otros materiales y actividades de
actualizacién y apoyo didactico puestos a disposicién de maestros y alumnos
de las escuelas normales, de profesores de la Universidad Pedagégica Nacional
y de equipos técnicos estatales. La Secretaria de Educacién Publica confia en
que esta tarea resulte Util y espera las sugerencias de los maestros para mejorarla.
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Introduccion

omo parte de las acciones de seguimiento de la Conferencia Mundial

sobre Educacion para Todos {Jomtien, 5-9 de marzo de 1930), entre el

20 y el 22 de abril de 1992, se desarrollé en la sede de la Oficina
Regional de Educacién de la UNESCO para América Latina y el Caribe (GREALC) el
Seminario Regional " Estrategias de Accién para la Satisfaccion de Necesidades
Bésicas de Aprendizaje”. Dicho seminario fue organizado por la OREALC y el
International Development Research Centre (iDRC}.

Como se sabe, la Conferencia Mundial sobre Educacién para Todos puso
de manifiesto una renovada conciencia y compromiso internacional respecto
a la importancia y urgencia de acrecentar 10s esfuerzos e impulsar nuevas
polfticas y estrategias en materia de educacion. Junto con esto ta conferencia
consagré las bases de un nuevo estilo de desarrollo educativo. Los ejes de
este enfoque se derivan del concepto de satisfaccion de necesidades basicas
de aprendizaje y de la caracterizacion de estrategias consagradas para satifa-
cerlas.

Segun la declaracion aprobada en la conferencia:

Satisfacer las necesidades bésicas de aprendizaje exige atgo mds que
una renovacion del compromiso con la educacidn bésica en su estado
actual. Lo gue se requiere es una vision ampliada que vaya mas alla de
los recursos actuales, las estructuras institucionales, los planes de es-
tudios y tos sistemas tradicionales de instruccién, tomando coma base
lo mejor de las practicas en uso. Hoy existen nuevas posibilidades que
son fruto de la convergencia entre el incremento de la informacion y la
capacidad sin precedentes de comunicacién. Esas posibilidades debe-
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mos aprovecharlas con esplritu creador y con la determinacién de acre-
centar su eficacia”.’

Esta vision ampliada, tal como se expone en los articulos 3 a 7 de la decla-
racién aprobada en la conferencia, comprende:

- universalizar el acceso a la educacién y fomentar la equidad;

- prestar atencidn prioritaria al aprendizaje;

- ampliar los medios y alcances de Ia educacion bésica;

- mejorar el ambiente para el aprendizaje;

- fortalecer la concentraciéon de acciones.

En estos términos, la “ampliacién de la vision” pareciera residir:

- Enla adopcién como eje central de la reflexion, accién y evalua-
ci6n educativa del concepto de satisfaccién de necesidades ba-
sicas de aprendizaje.

- Enla comprension de las realidades educativas a través de pro-
puestas capaces de explicar la diversidad y de articular —en e
momento de la accién- politicas, estrategias, metodologias y
técnicas a nivel local, regional y nacional.

- En el fortalecimiento de las férmulas para la accion entre el Es-

tado y el sector no gubernamental y entre el sector educativo y
los otros sectores de actividad.
Desde el punto de vista estratégico la novedad residiria no tan-
to en las nuevas ideas sino mas bien en la prioridad otorgada a
la articulaciéon con las demandas sociales como factor de
dinamizacién de la oferta educativa.

En estos términos, el concepto de satisfaccién de necesidades basicas de
aprendizaje y los criterios y marcos de accidn propuestos por la conferencia
requieren una minuciosa discusién. Su tratamiento tendrad que ser el de un
concepto articulador de puntos de partida, de procesos y evaluaciones de ciclos
operativos que se relacionan sistematicamente entre si.

En este sentido, el concepto de satisfaccion de necesidades basicas de
aprendizaje permite superar enfoques fundamentalmente centrados en per-
feccionar y ampliar la oferta educativa por una visién que otorgue mayor énfa-
sis a la calificacién de las demandas y a la evaluacién de los resultados. Igual-
mente, amplia la tradicional concepcién de educacién basica en relacién al

VEn Satisfaccion de las necesidades basicas de aprendizaje: una vision para ef
decenio de 1520. Documento de referencia.
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objetivo de asegurar una escolaridad minima para la poblacién entre 6 y 14
afos. Las necesidades bésicas de aprendizaje estan presentes en los sujetos
desde el nacimiento y durante toda su vida. Las demandas, en consecuencia,
se ponen de manifiesto tanto en nifnos como en jévenes y adultos de maneras
diferenciadas no tan s6lo segdn edades, sino que también segln contextos
socioecondmicos, politicos y culturales. La satisfaccion de una necesidad bésica
debe ser entendida en-un sentido .dinamico, es decir, como piso de nuevos
aprendizajes para el mejoramiento de la calidad de vida y el desarrollo
econémico, politico, social y cultural.’

Las necesidades basicas de aprendizaje abarcan tanto las herramientas esen-
ciales para que ello ocurra (como la lectura y la escritura, la expresién oral, el
télculo, la solucién de probiemas) como sus contenidos basicos (conocimientos
tedricos y practicos, valores y actitudes) necesarios para que los seres humanos
puedan sobrevivir, desarrollar plenamente sus capacidades, vivir y trabajar con
dignidad, participar plenamente en el desarrollo, mejorar la calidad de su vida,
tomar decisiones fundamentadas y continuar aprendiendo. La amplitud de las
necesidades basicas de aprendizaje y la manera de satisfacerlas varian segiin
cada pafs y cada cultura y cambian inevitablernente con el transcurso del tiempo.

Constituirfa un error limitar este concepto a una mera determinacién de
orden curricular sin utilizarlo para repensar los criterios de control, administracion
y gestién; de planificacién y evaluacién; de organizacion del trabajo docente;
de financiamiento; de alianzas y concertacién de acciones. Nos encontramas,
por lo tanto, frente a un concepto que admite utilizaciones en materia de
politicas, de estrategias, de metodolagias y de técnicas pedagdgicas.

América Latina esta viviendo un periode muy importante de su historia,
donde los nuevos patrones de desarrolle enfrentan el desafio de satisfacer
simultaneamente el objetivo del crecimiento econémico y el de la equidad
social. Para ello, la educacion es percibida como un area prioritaria y el papel
de los educadores consiste en poner a disposicion de la sociedad las respuestas
apropiadas para enfrentar este reto en forma exitosa.

Confiamos que la publicacién de este libro contribuya al iogro de estos
aspectos a través del fortalecimiento de la articulacién entre investigadores y
tomadores de decisiones en la perspectiva abierta a la Conferencia de Jomtien.

OREALC-IDCR
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¢ Qué (y como) es necesario aprender?
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Rosa Marla Torres”

Necesidades basicas de aprendizaje
y contenidos curriculares

Este trabajo’ intenta responder a un pedido concreto de UNESCO/CREALC en el
sentido de servir de documento-base para la discusion en el seminario en
torno al tema propuesto. El tema —que alude a la dimensidn del saber en los
procesos educativos— es uno de los mas relegados, menos estudiados y
mas silenciados, notoriamente en el &mbito latincamericano. Una y otra razén
hacen que este documento deba ser visto apenas como un borrador y una
herramienta de trabajo. No es éste, por otra parte, momento para plantear
soluciones acabadas y definitivas en materia de educacién. Por ello lo que
nos proponemaos es, sobre todo, ubicar una suerte de estado del arte de la
cuestién, a partir del cual surgen preguntas y elementos a considerarse en
la definicién y operativizacién de un enfoque educativo orientado por las
“Necesidades Basicas de Aprendizaje”, enfoque articulador de la Conferencia
Mundial sobre Educacion para Todos (Jomtien, Tailandia, marzo 1990) y pos-
teriormente retomado en PROMEDLAC v - Cuarta Reunidn Regional tnter
gubernamental del Proyecto Principal de Educacion en Ameérica Latina y el
Caribe {Quito, Ecuador, abril 1991).

Cabe advertir dos cosas respecto del recorte y los alcances del trabajo; no
obstante el pedido de centrar el tema en los “contenidos curriculares” y
de hacerlo desde el punto de vista del aprendizaje, resulta imposible dejar de
referirse al curriculo como totalidad, a los contenidos en tanto qué y en tanto

*Rosa Marla Torres. Instituto Fronesis.
' Agradezco la valiosa colaboracion y los comentarios criticos de José Luis Coragglo
a este trabajo.
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como (formas, métodos, etcétera, que modifican los contenidos vy significan
en sf mismos) y al punto de vista de la ensefianza —refiriéndonos, al menos
someramente, a las necesidades bésicas de aprendizaje de los propios docen-
tes; nos hemos centrado aqui casi exclusivamente en la perspectiva del sistema
educativo formal. El papel que en |a satisfaccion de las necesidades basicas de
aprendizaje deben jugar otras instancias —la familia, el trabajo, la comunidad,
los medios de comunicacién— es un punto clave en el que se debe avanzar.

Curriculo y contenidos curriculares

Existen definiciones y usos diversos del término curriculo y, por ende, de lo que

- se entiende por contenidos curriculares.2El propio término contenidos se usa

de maneras diferentes. La nocién de curriculo se reduce a menudo a la de
contenidos y éstos a planes y programas de estudio (@ su vez, no siempre
diferenciados entre si}. Estd ademas la distincion planteada entre curriculo
explicito y curricula implicito (no-escrito, oculto) y entre curriculo prescrito
(deseado) y curriculo en accién (actuado), asi como el tipo de saberes
involucrados {saber comun, empirico, popular vs saber elaborado, cientffico,
etcétera) y laincorparacion o no de la forma {métodos, enfoques, organizacién)
como contenido.

Muchos consideran que deberia tratarse como curriculo no sélo 1a instruc-
cion, sino también las experiencias sociales de aprendizaje que se dan dentro
del aparato escolar (Gimeno y Pérez Gomez, 1985). Otros, caracterizando el
medio escolar come un ambito de comunicacién y la educacién como un pro-
ceso de comunicacién, conciben los conocimientos que se transmiten en el
ambito escolar no como un “dado” sino como producto de una construccion
din&mica (a partir de los saberes de cada uno) en el conjunto heterogéneo de
relaciones que establecen maestros y alumnos (maestros-alumnos, alumnos-
maestros) (Edwards, 1990; Garcia et a/,, 1991).

I? En el caso de la actual Reforma Educativa espariola, se esté entendiendo por
curricule el conjunto de objetivos, contenidos, métodos pedagédgicos y criterios
de evaluacién de cada unoc de los niveles, etapas, ciclos, grades y medalidades del

sistema educativo que regulan la practica docente” {Ministerio de Educacion y
Ciencias, Espafia, 1990).
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Se argumenta en general a favor de incluir como contenidos las formas de
transmisién/apropiacién de los conocimientos, en tanto en la préctica educati-
va, “la forma es contenido” (Edwards, 1990). La forma (métodos, técnicas,
estilos de ensefianza, modos de interaccién, organizacion del espacio, etcéte-
ra) incide significativamente sobre cémo y cuanto se aprende, asi como sobre
la manera de concebir lo que es el conocimiento, la ensefianza y el aprendiza-
je, todo lo cual tiene un peso particularmente importante en el aprendizaje de
procedimientos, actitudes y valores.

De esta forma, una definicién amplia de currfculo induiria contenidos y
objetives, asi como métodos y criterios de evaluacion, no limitandose a la
instruccion, incluyendo las relaciones y aprendizajes sociales (curriculo no-
escrito). En este contexto, los contenidos curriculares serian el conjunto de
discursos (verbales y no-verbales) que entran en juego en el proceso de ense-
fanza-aprendizaje, incluyendo: las informaciones y conocimientos previos
que tanto alumnos como maestros tienen y los que se construyen a lo largo
del proceso educativo en la interaccién entre unos y otros; los conienidos en
planes y programas de estudio, asl como en materiales curriculares y en tareas
de clase; los procedimientos utilizados para ensefar y aprender; ia organi-
zacién del espacio que se ocupa; el clima que se genera; y el conacimiento
construido resuttante de la interaccion entre todos estos elementos (Edwards,
1990; Garcia et af., 1991). ' :

Adoptar esta visién amplia de curriculo y contenidos curriculares implica
no limitar éstos al llamado curriculo explicito, asumir la existencia del saber
comun y la necesidad de incorporarlo al saber elaborado en el proceso de
ensefianza-aprendizaje y entender, en fin, el cambio de contenidos no Unica-
mente como modificaciones en los planes y programas de estudio, sino en el
“saber escolar” y la “cultura escolar” en sentido amplio.

La crisis de la teoria del curriculo
y el desarrollo curricular

Hay consenso por parte de especialistas y estudiosos acerca de la crisis de la
teorla clasica del curriculo y 1a necesidad de profundos cambios en la misma.
Se sefialan como problemas el predominio de una perspectiva acritica y
tecnologicista en el desarrollo curricular (problema entendido como “encon-
trar el anico y el mejor conjunto de medios para conseguir los objetivos esco-
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lares previamente elegidos"”), la falta de atencidn a la relacién entre conoci-
mientos escolares y fenémenos extraescolares, una “teorizacién excesiva” se-
parada de la practica pedagdgica y del aula, todo lo cual no ha permitido
hacer del desarrollo curricular una ayuda para entender y hacer la ensefianza
(Gimeno, 1990). ‘

Se afirma (Gimeno, 1990) que "el campo del curriculo estd moribundo” vy
gue es incapaz, con sus métodos y principios actuales, de continuar 1a tarea
y contribuir significativamente al progreso de la educacion. Requiere nuevos
principios que den lugar a una nueva vision del carédcter y la variedad de sus
problemas. Exige métodos nuevos que se adapten a los nuevos problemas. Se
requiere un renacimiento del campo del curriculo. Asf, dentre del propio cam-
po del curriculo vienen surgiendo cuestionamientos y busquedas que conver-
gen hacia nuevos plantearmientos.

Concepciones curriculares

Toda concepcidn curricular implica siempre una determinada propuesta peda-
gégica (una propuesta sobre qué y como hay que ensefiar, aprender y evaluar,
el papel en todo ello de los distintos sujetos, sus modos de relacionarse, etcé-
tera) y refleja una determinada concepcién no sdic de lo educativo, sino de lo
social, lo politico, lo cultural, etcétera. ‘

Aungue con diferencias, suelen plantearse cuatro grandes tipos de ideolo-
gias curriculares (Edwards, 1991; Gonzélez, 1990): la académico-escolar, iden-
tificada con la pedagogia tradicional; |a de la eficiencia social {vinculada a la
corriente Hamada “tecnologia educativa”), que entiende calidad de la educa-
cién coma eficiencia y eficiencia como rendimiento escolar; 1a ideologia de la
reconstruccion social, que se identifica con la teorfa critica del curriculo y que
asocia calidad con relevancia, centrando el problema de la relevancia alrede-
dor de la demanda que hacen los sectores sociales a la educacion; y la ideolo-
gla del estudio del nific {centrada en la persona), que pone el acento en la
unicidad de la persona, en los procesos y el cambio individuales.

Cada una de estas tendencias, aisladamente, presenta vacios y sesgos pro-
pios de toda reduccién. Eficiencia social y reconstruccidn social constituyen
perspectivas opuestas y serian las dos ideologias predominantes hoy en dia en
Arnérica Latina (siendo la de la eficiencia social la dominante). Se cuestiona el
“eficientismo"” de la primera, centrada en la preocupacién sobre los resultados
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y &l rendimiento escolar, entendido éste como el nivel de cumplimiento de los
objetivos de aprendizaje seftalados por el propio sistema sin atencion al quéy
cdmo se aprende. Se cuestiona el idealismo y tas posiciones acriticas que tien-
de a asumir la segunda frente a la demanda, asumiéndola come criterio de
verdad respecto de —por ejemplo— la pertinencia curricular (Edwards, 1991).

La elaboracion de un curriculo y la definicion
de los contenidos

El curriculo —y en particular los contenidos— aparecen como obvios, como
“dados” incuestionabies. El caracter opaco y ocultador del curriculo se susten-
ta, entre otros, en la falta de explicitacion de los supuestos, conflictos, eleccio-
nes, etcétera, que estan detras de las decisiones de las cuales éste resulta.
Todo curriculo es una opcién entre muchas posibles. Responde y representa
recursos ideolégicos y culturales definidos, en los que se priorizan determina-
dos intereses, visiones del mundo, grupos sociales, etcétera, en desmedro de
otros. El proceso historico a través del cual determinados significados (mate-
rias, areas, contenidos, métodos, procedimientos de evaluacion, etcétera,) lle-
gan a ser “aceptados” por el conjunto social, permanece oculto y esos signifi-
cados aparecen como nucleos de sentido comin que estan, han estado y esta-
ran ahf para siempre. Todo se presenta como armonioso, coherente y comple-
mentario: los intereses del individuo y la sociedad, los de los diversos grupos, el
pleno desarrollo de la perscna y del pals, etcétera. Cabe preguntarse hasta
dénde es posible/deseable explicitar y abrir a discusion lo no dicho en las pro-
puestas curriculares,

Las “fuentes” del curricuto

En términos operativos, el problema central de todo curriculo suele plantearse
en términos de la seleccidn, organizacion, presentacién y secuencia del cono-
cimiento. En la definicion de qué ensefiar {y de cémo y cudndo ensefar y
evaluar) intervienen consideraciones de diverso tipo, usualmente denomina-
das “fuentes del curriculo”; soctoculturales (necesidades del alumno y la socie-
dad), epistemolégicas {rasgos particulares de las disciplinas a ser ensefiadas o
de la articulacién de las disciplinas que contribuyen a un area de conocimien-
t0); psicopedagégicas (caracteristicas psicoevolutivas de [os alumnos y sus com-
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petencias). En otras palabras, la decisién sobre qué {y cémo) ensenar debe
tener en cuenta y condiliar: lo que el alumno quiere y necesita, o que la sociedad
guiere y necesita de ese individuo, lo gue ese conocimiento particular requiere
para poder ser ensefiado y lo que el alumno estd en capacidad de aprender de
acuerdo con su propio desarrollo. :
Las distintas concepciones curriculares organizan de manera diversa y con
énfasis distintos estas “fuentes”. A la concepcion tradicional académico-esco-
lar se le acusa de haber depositado en la l6gica interna de las disciplinas el
peso fundamental en la organizacidn del curriculo. Otras corrientes (por ejemplo,
reconstruccionismo social) privilegian las necesidades del educando en términos
socioculturales, econdmicos, de participacidn, etcétera, pero a menudo ignoran
o desprecian los requisitos cognoscitivos del educando. La crltica actual a la
concepcion tradicional ha llevado a propuestas que buscan descentrar el papel
rector de fas disciplinas y a privilegiar las necesidades/intereses de los alumnos.

:Dénde estamos?

Una educaciéon en “crisis”
_y un modelo pedagégico obsoleto

Se ha generalizado a nivel internacional, el reconocimiento de la “crisis
educativa” identificada eminentemente como un “problema de catidad” y su
solucién como una cuestién de “mejoramiento de la calidad”. £l “deterioro”
se asocia a su vez con una masificacion acelerada que no logré congiliar cantidad
y calidad. Los planteamientos de PROMEDLAC Iv, al reconocer el “agotamiento
de un viejo modelo educativo que cumpli6 su funcién, pero que ya no se da
abasto” (UNESCO/OREALC, 1991b) permiten ir mas alld del “deterioro” vy el
“mejoramiento”, asumiendo la necesidad de un cambio profundo e integral.

En tanto ha primado la concepcién de calidad = eficiencia y eficiencia =
rendimiento escolar, entendido este Ultimo como logre de objetives de instruc-
cién (Edwards, 1991), dentro de la perspectiva del mejoramiento ha tenido
poco peso la cuestion pedagdgica y curricular y, especificamente, los conte-
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nidos para los que se reclama genéricamente “relevancia”(?), “pertinencia”(?),
“flexibilidad”(?), “permanencia”(?). El qué y el cémo se aprende y el qué
y cédmo se ensefia contindan siendo en buena medida terreno intocado,
cuyo cuestionamiento se ha evitado tanto en la pedagogia como en los ana-
lisis sociolégicos del aparato escolar (Edwards, 1990). £n verdad, sin embar-
go, el tema del saber (ese “conjunto de recursos simbélicos que incluyen
dimensiones tanto de conocimiento como de valores, habilidades instrumen-
tales y disposiciones”) (Cox, 1989a} deberia estar en el centro de la proble-
matica de la calidad y de la preocupacién polftica por la educacién (Cox,
1989a; 1989b). _ :

El modelo pedagégico que conocemos y su correspendiente modelo edu-
cativo se reproducen en un cfrculo vicioso. El patrén de transmisién/acumula-
cion de conocimientos determina los demas rasgos que reconecemos como
caracteristicos de una “educacién tradicional” (Puiggros, 1988, Torres, 1992},
Dicho modelo pedagdégico, amplia y largamente cuestionado, exige un replan-
teamiento de fondo frente a: la rdpida obsolescencia del conocimiento dado lo
desmedido y acelerado de su crecimiento y cambio cualitativo, el desplaza-
miento del aparato escolar como Unico oferente de educacidn, ante ia “escue-
la paralela” de los medios masivos y ta rdpida difusién de la informacién que
permiten las nuevas tecnologlas, asi como el innovado papel del docente
que todo esto implica. Lo que se plantea es pues la necesidad no tUnicamente
de revisar los contenidos curriculares, sino de modificar radicalmente un modelo
pedagdgico que es &l eje de reproduccién del modelo educativo vigente.

Lo realizado en América Latina

El punto de referencia obligado de todo cambio es la situacidn de partida y sus
tendencias. Apoyandonos en informes y estudios de alcance regional, presen-
tarnos agui sintéticamente el estado de fa cuestién en cuanto a: las innovacio-
nes curriculares introducidas, la discusién y la investigacidn respecto del tema
en cuestion.

En lo que hace a las innovaciones curriculares, segun la UNESCO/OREALC
{Schiefelbein, 1989b; UNESCO, OREALC, 1991a):
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Se han introducido elementos innovadores en los disefios curri-
culares y la tecnologia educativa en més de la mitad de los paises
de la regién, unos concebidoes como reformas curriculares y otros
como procesos de renovacién permanente, registréndose como
esfuerzos importantes la preparacién para el ingreso a la primaria
y el predominio de un enfoque integral en el nivel preescolar, ta
ensefianza de la lectura, la introduccién al pensamiento cientffico
y a los valores ciudadanos y nuevos sistemas de evaluacién,
incluida la promocién automatica. :

Han aumentado las investigaciones y experiencias piloto en tor-
no a nuevas metodologias de ensefanza del célculo, la fecturay
la escritura, tanto para nifios como para adultos.

Se observan logros en la iniciacién de los nifos a las actitudes,
procesos y métodos del pensamiento cientifico, advirtiéndose
sin embargo que “un gran nimero de paises ha tenido dificul-
tades para definir y poner en practica un curriculo de ciencias
adecuado al nivel de creatividad y de desarrollo cognoscitivo de
la educacién bésica primaria”.

En casi todos los paises con altos porcentajes de poblacidn indi-
gena se han impulsado programas de educacién bilingle-
intercuttural e incluso se ha institucionalizado ésta en algunos
casos con la creacion de departamentos especiales. Todo ello en
el marco de una mayor conciencia sobre la diversidad, la proble-
matica cultural y lingUistica y la importancia de la lengua mater-
na como lengua de instruccién. No obstante, dichos programas
siguen al margen del curriculo general, persistiendo la dificultad
para concebir la interculturalidad como algo que atafie no sélo
a la poblacién indigena, sino a toda la poblacién.

Se han actualizado los curriculos con nuevas reas y contenidos
tales como: educacién en los valores y la participacion ciudada-
na, educacion ambiental, educacién en poblacién, prevencion
del uso de drogas y del sida, educacién en salud y nutricion,
derechos humanos y educacion para la paz y la comprensién
internacional. Como problemas se mencionan el tratamiento
multidisciplinario que requieren estos contenidos y fa escasa
preparacién recibida por los docentes para desarrollarlos.
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Los informes de UNESCO/OREALC, asi como sistematizaciones de
experiencias innovadoras a nivel rural (Gajardo, 1988) presentan
conclusiones de elevada generalidad, lo que impide captar las
profundas disparidades que existen entre los paises en cuanto a la
innovacion curricular (no sélo en cantidad, sino en calidad) ~como
se sefiala, cerca de la mitad de los paises de la region estarfan al
margen de dichas innovaciones-, asi como el peso que en el con-
junto tienen determinadas experiencias {como las de la Escuela
Nueva de Colombia y otras similares), excepcionales en la regién
y por ello mismo destacadas. De todos mados, los estudios con-
sultados coinciden en mostrar; la dispersidn y el cardcter mas bien
aislado, parcial y superficial de dichas modificaciones curriculares y
pedagdgicas, sin afectar integralmente las condiciones capaces de
garantizar coherencia y estabilidad a las mismas; la debilidad o
ausencia de sistematizacién y evaluacion de esas modificaciones y
de dichas experiencias innovadoras, io gue dificulta su comprensiéon
y la utilizacién de sus ensefianzas para otros procesos, ocasionando
el conocido partir de cero y la repeticion de errores en experien-
cias similares; la fragilidad y vulnerabilidad de la innovacién
educativa, donde a menudo las experiencias son bautizadas de
“innovadoras”, “experimentales” o “piloto” sin reunir los requisi-
tos indispensables para poder ser catalogadas coma tales, muchas
de las cuales se suspenden a medio camino ¢ bien culminan sin
alcanzar sus objetivos y extenderse.

A partir de nuestro propio conocimiento de la cuestién, podrfamos afirmar
que varios paises. (;la mayoria?) de América Latina —en particular las depen-
dencias gubernamentales encargadas de! curriculo— siguen manejandose con
viejos patrones de desarrollo curricular, en buena medida ajenos a los
cuestionamientos y a la profunda renovacién que viene dandose en este cam-
po. La literatura producida y manejada por dichas instancias oficiales (tal y
como se desprende de informes, planes y programas, autores citados, concep-
tos utilizados, etcétera) es, basicamente, una reproduccién de los “clasicos”
del curriculo y de (viejas) autoridades educacionales locales. Esquemas hoy en
franco derrumbe en los palses desarrollados siguen vivos en esta region.

Desde hace algunos afios viene plantedndose el tema de la obsolescencia
cusricutar y observandose |a creciente brecha entre el "saber escolar” y el “saber
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social”, asi como la lentitud de aparato escolar para absorber el avance y |a
continua rectificacién del conocimiento. Sin embargo, faltan andlisis que per-
mitan precisar la magnitud y la naturaleza de dicha obsolescencia en planes y
programas de estudio vigentes en los distintos paises. Se habla, en algunas
casos, de un atraso de varias décadas, scbre todo para algunos campos de
las ciencias exactas y formales.

El punto de partida es el de una tradicién de reformas muy espac;adas reali-
zadas con intervalos de décadas en algunos casos. Las medidas tomadas han
sido adoptadas no como anticipacién de la necesidad de cambio, sino més
bien como respuesta a una situacién de evidente rezago y deterioro, La discon-
tinuidad de gobiernos, autoridades y politicas ha impedido en muchos casos
llevar a término innovaciones o proyectos piloto, o completar las transforma-
ciones previstas. Es de sospechar que escasean los recursos humanos calificadas

en este campo y gue buena parte de los existentes se mueven con viejos esgue-

mas gue hoy no sirven. En general han brillado por su ausencia mecanismos
para una revisién periddica de los contenidos.

Dentro de las estrategias de mejoramiento de la calidad ha cobrado cre-
ciente importancia la llamada “tecnologia educativa” y, en particular, los libros
de texto. Estudios demostrarian que la dispenibilidad de estos Gitimos es uno de
los factores que incide positivamente en el rendimiento escolar {aungue otras
investigaciones no encuentran dicha relacion). No obstante, el mayor pro-
tagonismo docente y la mayor autonomia pedagoégica que hoy se rectama
para los maestros, recuperando su papel técnico y profesional, es en esencia con-
tradictoria con esta cada vez mayor dependencia del libro de texto como res-
puesta a las debilidades docentes.

En general las “soluciones” a la cuestién curricular parecen distinguirse
por su caracter epidérmico y esporadico. En el plano de los contenidos, fas
operaciones suelen girar en torno al simple agregar o restar, antes que a una
revision global y profunda. Asi, la operacién "actualizacién” suele consistir en
la adicion de areas tematicas y contenidos nuevos (los llamados “temas trans-
versales”), mientras gue otros campos pueden quedar intocados, siendo inclu-
so contradictorios con estos nueves contenidos y trayendo cada vez mayores
problemas de coherencia interna de los contenidos {sin mencionar el recargo
adicional que dicho aglutinamiento trae a planes y programas de estudio). A
su vez, los programas sobrecargados y la busqueda de pertinencia/relevancia
pueden encararse con operaciones de “limpieza” (entresacar, ajustar, adaptar,
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etcétera), La adicidn, sustraccion o modificacion de contenidos puede hacerse
de manera aislada, sin atender a los cambios que elio supondrfa introducir a
nivel metodolégico, asi como en el plano de la organizacién y la administra-
cién escolares, y sin la indispensable informacién y formacion docentes.

Por otra parte, la “fetichizacién” de los materiales curriculares y, en parti-
cular, de los libros de texto, ha llevado en ocasiones a intentos de “moderniza-
cién” de dichos materiales como sustituto a la modificacién de planes y pro-
gramas de estudio. Tal modernizacion puede consistir en sucesivas reediciones
“revisadas y mejoradas” que introducen cambios menores, en cuestiones pun-
tuales evidentemente desactualizadas {(fechas, nombres, datos) o bien en ma-
terias de formato, disefio y-diagramacién {Dietzsch, 1990).

En suma: el cambio curricular y en particular el de los contenidos, son
aspectos muy débiles y de gran inercia en la region. La propia UNESCO/QREALC
concluye que “en la mayoria de los pafses existen o han existido reformas
curriculares que han pretendido abordar el problema y se han experimentado
innovaciones aisladas gue no han logrado establecer una tendencia sostenida
de renovacién pedagogica”, advirtiendo que “es probable que los procesos
educativos hayan carecido, hasta el momento, de un contexto interno y exter-
no favorable a una renovacién pedagdgica” (UNESCO-OREALC, 1991a). Cabe
entonces preguntarse cudl es ese contexto, por qué no se ha dado, si existe
hoy y/o si puede construirse.

La discusién respecto de la cuestion curricular
y pedagdégica

La cuestién curricular, emparentada de cerca con la pedagégica, es uno de los
campes menos tocados en la investigacion, la discusidn y la practica educati-
vas contemporaneas. El campo pedagégico ha tenido, sorprendentemente,
poco peso incluso en la propia formacién docente (Herdoiza, 1988; Cox, 1989b).

“Los contenidos” han tendido a centrar la disputa respecto del poder y el
control social y, al mismo tiempo, han sido el tema tabu del analisis, 1a discu-
5iGn y la practica educativas no s6lo en relacion con los alumnas, sino con los
maestros. Sectores politicos, intelectuales y corporativos (la “voz politica”, la
"voz economica” e incluso la propia “voz educativa”) coinciden en un gran
silencio respecto de! problema del saber, nicleo definitorio del sistema educa-
tivo (Cox, 1989a). Por otra parte, el tema de los contenidos aparece vinculado
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al curriculo explicito (planes y programas de estudio, textos escolares) y no al
conocimiento construido y recreado en la refacién maestro-alumnos en la préac-
tica pedagégica del aula (Edwards, 1990). Este “silencio” esta acentuado en la
educacion bésica, pues —aungue marginaimente— el tema del saber ocupa algun
lugar en la preocupacion y la discusién respecto de otros niveles y modalidades
del sistema (educacion media, técnica, superior).

Las propias corrientes criticas de la educacién han estado centradas en la
cuestién de (la reproduccidn de) los valores y las relaciones, particularmente en
las dimensiones morales de la educacién escolar, en el cuestionamiento a la
pasividad, la competitividad, el individualismo {Cox, 1989a). Los nticleos de
cuestionamiento a la "educacion tradicional” y las propuestas de una “educa-
¢ion alternativa” han girado fundamentalmente en torno a la relacién maes-
tro/alumno, la cuestién metodolbgica, la relacion escuela-comunidad, alrededor
de oposiciones como autoritarismo/democracia, autoritarismo/participacion,
verticalismo/horizontalismo, tocandose de manera colateral los contenidos de
dicha educacion. ’

Al respecto se advierte una doble tendencia (no necesariamente contradic-
toria). Por un lado, una “sociologizaciéon” de la mirada hacia lo educativoy, por
otro lado, una “metodologizacion” tanto del problema como de la propuesta,
dentro de una tendencia a mistificar el método como el problema educativo
por excelencia y a reducir el problema pedagégico a un problema metodo-
l6gico (Torres, 1988; Edwards, 1990; Sime, 1991). Asimismo, la ruptura
planteada con la educacién tradicional llevd a algunas corrientes criticas a
abandonar el aparato escolar como campo de intervencion y de reflexién, lo
que contribuy6 a alimentar el aislamiento del saber pedag6gico universal (Sime,
1991). “Sociologismo” y “metodologicismo” han contribuido, en su engrana-
je, a desdibujar y restar atencién a la cuestion pedagégica y al saber que se
transmite en el aparato escolar.

Los "problemas” gue, de manera mas © menos generalizada, vienen
sefialandosele a los contenidos se han centrado en: la unifermidad (reconocida
fundamentalmente como una imposicién del patron cultural de las clases medias
y de los sectores urbanos —"urbanizacién curricular”-) vinculada a su vez al
tema de la centralizacién (excesiva); ta “falta de vinculacién con la realidad”, lo
que alude sobre todo a la adecuacidn de los contenidos a las “motivaciones”,
“intereses” y “necesidades” (sociales, culturales, productivas, etcétera) de los
educandos (mucho menos aparecen planteadas dichas necesidades desde el
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punto de vista cognoscitivo), cuestion particularmente enfatizada para el caso
de los grupos menos favorecidos; planes y programas de estudio sobrecargados
y sin articulacién entre los diferentes niveles del sistema; contenidos
desactualizados (sin que llegue a especificarse el qué, cuanto y cémo de dicha
desactualizacién); la segmentacién del conocimiento en 4reas y materias
aisladas; el teoricismo y la falta de vinculacién con la préctica (la orientacion
académica, el enciclopedismo, etcétera); el predominio de la instruccion sobre
la formacién {de los contenidos “informativos” sobre los “formativos”,
vinculado esto a la falta de integralidad de la educacion, al predominio de los
métodos memoristicos, de los resultados sobre los procesos, de los contenidos
sobre los procedimientos, etcétera).

Las bUsquedas y propuestas sobre el qué hacer

Frente a los sefialamieritos criticos, muchas de las propuestas sobre el qué
hacer han tendido a la consideracion de los opuestos como “soluciones”. En-
tre ellas destacan: diversificacion del curriculo y de los contenidos en particular
(generalmente planteado en términaos regionales), insistiéndaose en su " flexibi-
lidad” y/o, como mecanismo operativo, en la asignacidn de margenes de deci-
sién a nivel comunitario-o de plantel; descentralizacién, autonomia, participa-
cion, con énfasis en el nivel local; curriculo integrado (integracién de diversas
disciplinas) e incorporacion de nuevas areas y contenidos; curriculo formativo
antes gue instructivo (lo gue adopta la forma de predominio de valores y acti-
tudes sobre contenidos, de procesos sobre resultados); vinculacion teorfa-prac-
tica, estudio-trabajo, escuela-comunidad, etcétera.

En este campo {propuestas curriculares, planes y programas), la homoge-
neidad y repetitividad en el discurso traspasa fronteras, &mbitos gubernamen-
tales y-no gubernamentales, etcétera. El discurso educativo ha cobrado vida y
estatuto propios, recurriendo a ta adjetivaciéon como principal mecanismo de
identificacién tanto respecte del tipe de educacién a lograrse —democratica,
critica, liberadora, participativa, humanista, etcétera— como del perfil de sujeto
a construirse —critico, creativo, indagador, auténomo, solidario, etcétera—.
Amalgamando y parafraseando lo que planes y programas de estudio de diversos
paises proponen para la ensefianza primaria, tenemos que se trata, entre otros,
de: entregar una s6lida y actualizada formacién cientffica y tecnclégica,

27



28

............. + QUE Y £OMOC APRENOER

promover la creatividad y el desarrollo de un pensamiento auténomo y critico,
fomentar el gusto y-los habitos de aprendizaje que permitan al individuo
aprender por sl mismo en el marco de la educacion permanente, formar personas
abiertas a todo tipo de nuevos conogimientos y habilidades con gusto y curio-
sidad por aprender y comprender, con capacidad para buscar, imaginar y
desarrollar soluciones innavadoras y diferentes a la vez que capaces de adap-
tarse a las transformaciones que se experimenten, interesadas por la innova-
cién cientffica y tecnolégica, etcétera. )

La investigacion sobre la cuestion curricular
y pedagogica

Existe una suerte de duda generalizada (Mufioz, 1988; Corvalan, 1988; Edwards,
1991) acerca de la confiabilidad y posibilidad de generalizacién de los resuita-
dos arrojados por la investigacion educativa realizada en América Latina en los
Gitimos afios. Por un lado, se sefialan deficiencias en los marcos y procedi-
mientos de investigacion; por otro, se advierte sobre la heterogeneidad de los
enfoques tedricos y metodolégicos y de los parémetros e instrumentos de medi-
cion utilizados, lo que hace dificil comparar y extraer afirmaciones de orden
general. Las conclusiones de los estudios, para un mismo tema o variable(s)
investigada(s), resultan en muchos casos contradictorias o incompatibles. A
esto se agrega la escasa utilizacion de los resultados de la investigacién y la
informacién disponible para la formulacién de pozliticas y la toma de decisiones
(Corvalan, 1988). Este es, entonces, el marco desde el cual es preciso mirar las
conclusiones que siguen, arrojadas por diversas investigaciones.

En general, se constata que son muy escasos los estudios especificos sobre
el curriculo, sobre como es percibido (maestros, padres, alumnos} y como ope-
ra en el aula. Los andlisis se hacen sobre todo a partir de los textos mas que
sobre los planes y programas mismos, primando el analisis centrado .en los
aspectos ideoldgicos y llegadndose, por lo general, a conclusiones ya amplia-
mente conocidas. En particular, llama la atencién la ausencia de investigacio-
nes sobre los planes de estudio de los docentes {(Cox, 1989b). Tampoco se
encuentran trabajos que se planteen estudiar directamente la forma en que las
modificaciones del manejo instruccional por parte del profesor inciden en la
eficiencia del proceso de ensefianza-aprendizaje (Arancibia, 1988). Por otra
parte, la medicion de rendimiento se hace con base en indicadores gruesos




LO REALIZADO EN AMERICA LATINA  ieervrnnsnnee

(reprobacion, desercién, etcétera) y en la determinacién de logros instruccio-
nales, que no necesariamente equivalen a logros cognoscitivos 0 a progresos
de los alumnos en otros &mbitos. En cuanto al saber de los profesores, estudios
realizados en diferentes paises de la region (Arancibia, 1988) reportan entre
otros: carencia de preparacion para la ensefianza de materias especificas, falta
de métodos adecuados a la realidad y caracteristicas de los alumnos, asi como
desconocimiento de recursos metodolégicos y de metodologias alternativas
para trabajar con nifios con dificultades.

La realidad del aula: el simulacro del aprendizaje

Son escasos y recientes los estudios (la mayor parte etnogréficos) que penetran
en las relaciones dentro de la escuela y del aula en particular. Estos estudios,
realizados en diversos pafses, coinciden en mostrarnos patéticamente el
simulacro de aprendizaje gue tiene lugar en el sistema escolar y la falsa impre-
sion de “aprendizaje” que pueden dar las mediciones de rendimientos o lo-
gros académicos. _ :

Todo (o casi todo) apunta en direccion contraria a los requerimientos de un
aprendizaje efectivo: el énfasis sobre la aprehension de la forma y la estructura
abstracta antes que sobre el contenido; el papel del maestro como mediadory
representante del contenido frente a la exclusion sistemdtica del conocimiento
y la experiencia de los alumnos, asf como de toda posibilidad de elaboracion
propia del conocimiento; el peso que tiene una serie de estrategias (adivinar,
repetir, copiar, responder con términos fijos, responder en una secuencia de-
terminada, seguir las pistas del maestro, etcétera) en el simulacro del aprendi-
zaje; la relacién de exterioridad respecto del conocimiento que prima en la
escuela; el “pensar” ¢ “razonar” reducido a la mecanizacion de férmulas,
ejercitaciones y estructuras abstractas, independientemente de su comprension;
la indiferenciacién entre ensefar y aprender, dando por sentado gue lo que se
ensena se aprende (Edwards, 1990; Gélvez, 1988; Edwards, 198R8).

Seria pues equivecado juzgar el estado del arte de la cuestion a partir del
discurso sobre Io educativo y sobre el aparato escolar (informes, planes y pro-
gramas, textos, etcétera), a partir de lo que “se dice” que sucede. En Ultima
instancia, el terreno en el que cabe medir y definir avances, innovaciones, lo-
gros, es el del aula, el campo concreto de la ensefianza'y el aprendizaje. Y, en
este terreno, todo indica que la precariedad e inoperancia de nuestros siste-
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mas educativos es mucho mayor y mas seria que lo que en general se admite.
A pesar de todos los intentos de reforma y las medidas que se han venido
tomando para mejorar la situacién educativa, la escuela tradicional continla
vigente en sus manifestaciones més atrasadas. Alguien afirma que “si se juzga
por la observacion directa de lo que pasa en el aula, el avance es casi nulo en
los ultimos 40 anos” (Ferreiro, 1987). Inclusive, los resultados académicos de las
alumnos, en los términos en los que el propio sistema los formula dejan mucho
que desear. Estudios efectuados en los Ultimos afios en d|ferentes paises
{Argentina, México, Costa Rica, Ecuador, Uruguay) respecto de los niveles de
rendimiento escolar (particularmente en lecto-escritura y mateméticas) muestran
que los esfuerzos realizados apenas han alcanzado para obtener la mitad o
menos de lo programado (Lafourcade, 1988; cepal, /f; INSOTEC/CIEDC, 1990).
Las investigaciones muestran la relevancia que tienen los aspectos
intraescolares en el fracaso o el éxito escolar y la existencia de un margen
amplio de accién en este campo, mas alld de los condicionantes de orden
extraescolar (situacion socicecondmica, cultural, nutricional, de los alumnos y
sus familias) que tradicionalmente han servido de explicacion (y justificacion)
de la inoperancia del sistema, asi como de sus tratamientos y rendimientos
socialmente diferenciados. Hoy sabemos que la posibilidad de una mejorfa
sustancial de la educacién tiene como condicién una revision sustancial de los
procesos y practicas que suceden en el interior del sistema. La tendencia a
negar la verdadera magnitud de la repeticién y a sobreestimar, en. cambio, la
magnitud de la desercién podria tener que ver con la percepcion de los facto-
res que estan detras de una (desercién) y otra (repeticion}, en la medida que la
segunda alude mas claramente a problemas de eficiencia interna del sistema
en los que a éste le resulta mdés dificil buscar culpas y responsabilidades ajenas.

Dilemas en torno a la definicién de los contenidos
curriculares

Dentro del campo de! curriculo v el desarrollo curricular se han venido plan-
teando un conjunto de dilemas concebidos, por lo general, como disyuntivas
entre opciones polares: exhaustividad/selectividad, homeogeneidad/diferen-
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ciacién, centralizacién/descentralizacidon, compartimentacion/integracién del
conocimiento, curriculo instructivo/formativo, fo universal/lo particular, saber
comun/elaborado, etcétera. Dichos dilemas —vigentes en la regién- resultan a
menudo falsos dilemas, tratdndose més bien de una cuestién de énfasis y
dosificaciones, asi como de la posibilidad de articular diversas alternativas.

Exhaustividad/selectividad (lo general
y lo especializado)

El dilema clésico entre cantidad y calidad se expresa, en el plano de los conteni-
dos, como un dilema entre exhaustividad y selectividad. Esta tensién adquiere
progresiva importancia dada la, a su vez creciente, cantidad de informacién a
ser conocida y procesada. Ante lo mucho que hay que saber, se han intentado
diversas soluciones: recargar los programas de estudio, prolongar la escolaridad,
hadcer méas especializada la ensefanza. Las tres vias estan de hecho presentes
en la trayectoria educativa reciente en América Latina. La segunda esta expre-
samente sugerida en los planteamientos de Tailandia y cobra renovado empuje
dentro y fuera de la regién {varios paises se estan planteando prolongar la
ensefianza bésica o lo estédn haciendo ya). El congestionamiento de los progra-
mas de estudioc esta ampliamente reconocido y cuestionado. El énfasis sobre la
especializacién, por su parte, ha empezado a ser drésticamente revisado.

Las concepciones de educacion y de aprendizaje han desbordado a la esco-
larizacién, las fuentes de saber se han multiplicado y diversificado. Aceptar fa
imposibilidad de ensefiarlo y aprenderlo todo, y de hacerlo dentro de los limites
y espacios: del sistema educativo formal, supone redimensionar el papel de
éste, redefinir el rol docente, poner el énfasis en el aprender a aprender, en la
necesidad de una educacién permanente, flexible, versatil. El viejo modelo de
acumulacién de conocimientos debe dar paso a una ensefianza que asegure
la adquisicién de los mecanismos y métodos gue permitan el descubrimiento, la
seleccion y la utilizacién de conocimientos nuevos {Adiseshiah, 1990; UNESCO,
1990}). Esto, que puede estar reconocido a nivel tedrico y expresado en el dis-
curso, no ha sido asumido aun-en la practica educativa en América Latina.

Hoy esta clara una tendencia a nivel mundial que revierte la importancia
asignada a la especializacion y privilegia una educaciéon bsica y una cultura
general sdlidas. Entre las principales razones de tal reconsideracién estan: los
problemas y fracasos surgidos en torno a la especializacién (eleccién demasiado
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precoz, orientacidn excesivamente practica, ensefianza de conocimientos que
han quedado rapidamente obsoletos) {Adiseshiah, 1990); los requerimientos
del futuro, que no reclama especializacion sino versatilidad, armonia entre una
formacién especializada y un saber general, Unico capaz de asegurar la asimila-
¢ién de nuevos conocimientos y la capacidad de autoaprendizaje (UNESCO, 1990).
El modelo exhaustivo-acumulativo es incompatible con los requerimientos
del aprendizaje, que supone tiempo, no digestién apresurada. (En el modelo
vigente, “cumplir con los planes y programas” sustituye al objetivo del apren-
dizaje). Asegurar la comprensién y el aprendizaje supone renunciar a la impo-
sible exhaustividad, ensefiar a los alumnos a discriminar y organizar la infor-
macién, enfatizar en la propia formacién docente el manejo de criterios para
saber seleccionar, del conjunto de lo posible, lo pertinente y lo prioritario.
Ante la necesidad de seleccionar y priorizar, la opcion parece plantearse
entre “mucho superficialmente” o “poco en profundidad”. Esto ultimo es lo
que, de hecho, propcnen algunos para la ensefianza de la ciencia (UNESCO, 1990).

Homogeneidad/diferenciacién (curriculo tnico
y curriculos diferenciados)

Asistimos a un fuerte cuestionamiento a la tradicion homogeneizadora que ha
primado en el disefio curricular. Las politicas educativas homogéneas, como se
advierte, han profundizado mas bien las diferencias, al negar la diversidad y los
puntos desiguales de partida de los que aprenden. Frente a esto se propone
ahora la diferenciacién, junto con una serie de elementos afines: descentrali-
zacion, deconcentracién, autonomia, autogestién, vuelta a lo local, valoracién
de lo “propio”, etcétera. No obstante, ni el curriculo Unico tiene €l peso nega-
tivo que se le atribuye, ni la diversificacién ofrece, por si misma, garantias de
superacion de problemas existentes. Una cosa parece cierta: en virtud de los
grandes desequilibrios que caracterizan a América Latina, la opcién homogé-
neo/diversificado ha mostrado hasta la fecha “los defectos de ambos sistemas,
pero ninguna de sus virtudes” (Tedesco, 1990).

La distincion entre curriculo Gnico (nacional, homogéneo} y curriculos dife-
renciados (locales, sectoriales) se ha centrado en fa problemaética de los con-
tenidos y esta relacionada con el tema de su “pertinencia” y “relevancia”. Se
proponen -y se han gjecutado en algunos paises— curriculos {parcialmente)
diversificados, con el fin de responder a necesidades también diferenciadas
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de caracter regional, social, cultural, étnico, lingUistico, etcétera. La diversifi-
cacion ha adoptado diversas estrategias: facultar a los docentes para que
introduzcan modificaciones en los programas de acuerdo con las necesidades
de cada contexto y de su propia aula, incorporar en los textos un mecanismo
ad hoc para hacer adaptaciones, ¢ bien establecer cuotas o porcentajes de
decision sobre el curriculo a nivel local. En algunos paises con pobiacién indigena
se ha disefiado un curriculo diferenciado para la educacién indigena. En varios
paises —sobre todo a nivel ne-gubernamental- se han hecho programas espe-
cificamente para mujeres. Han empezado a surgir, asimismo, programas
diferenciados para grupos de edad definidos, particularmente jévenes, asi como
para discapacitados.

En gué medida han funcionado como se esperaba estos intentos de diversifi-
cacién y en qué medida la flexibilizacién de los contenidos ha contribuido a
mejorar la calidad del proceso educativo, la pertinencia de los contenidos, los
resultados de aprendizaje, etcétera, es asunto aln poco investigado y es ain
limitado lo que puede concluirse al respecto.?

La necesidad de la diversificacién se plantea, en particular, desde el punto
de vista de los sectores subordinados (pobres, sectores rurales y urbano-margi-
nales, indigenas, mujeres, jdvenes y adultos, discapacitados, etcétera), quienes
deben someterse a los dictados de un curriculo homogéneo, pensado desde la
éptica de los sectores medios y de la realidad urbana. La falta de pertinenciay
relevancia de los contenidos serfa, segn muestran evaluaciones de rendimien-
to escolar, un factor que incide negativamente en dicho rendimiento. Por
ello, viene cobrando creciente importancia el reclamo por una “discriminacién
positiva” hacia los sectores pobres, cuyas desventajas extraescolares se acentlan
en el contexto de una cultura escolar que difiere sustancialmente de su cultura
cotidiana y que le exige aprendizajes adicionales. “El fracaso en el desempefio
de los alumnos de origen popular consistiria, desde este punto de vista, no un
fracaso en la apropiacién de saberes universales, sino de saberes ajenos a su
cultura de origen” (Tedesco, 1989).
3Un ejemplo puede ser atil en este sentido: el de Escuela Nueva y sus Guias de
Autoaprendizaje. A pesar de que éstas incluyen expresamente un mecanismo
de adaptacion de los contenidos a la realidad de los nifios y del medic (aungue
con criterios y en dmbitos muy restringidos, limitados a la posibilidad de modificar
términos, actividades y materiales que en ellas se proponen), y de que la forma-
ciédn inicial de los docentes incluye un module especifico acerca de cémo realizar

dichas adaptaciones, en la practica sor: pocos los maestros que las realizan (To-
rres, 1991).
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Algunas propuestas que se han hecho para esta discriminacién positiva en el
plano curricutar aluden, entre otros, a: partir del reconocimiento de que el punto
de partida difiere al de los sectores medios, ampliar el plazo para el logro de los
objetivos de la ensenanza basica, incorporar como contenidos explicitos fas normas
de la convivencia escolar, familiarizar a 1os nifios con conceptos que 10s nifios de
clase media ya traen a la escuela, todo esto con propuestas especificas de for-
macién docente (por ejemplo, enfatizar el conocimiento y la comprension
de la cultura popular y dar especial atencién a la formacion pedagdgica de los
docentes de primer afo bésico de zonas pobres} {Filp, 1989}

Posibilidades y limites de la diferenciacién

¢5e justifica, en qué dmbitos y hasta dénde es valida la diferenciacion pensada
desde la optica del sistema educativo formal y de los contenidos curriculares?
Planteado el tema de la diversidad, ésta puede no tener limite, llegando a nivel
del individuo y su unicidad. La diversidad ha venido usualmente ubicandose en
relacién con la edad (basicamente nifio/aduito) y categorias territoriales-espa-
ciales {regién, zona, localidad). Dentro de esta Ultima se ha manejado la dife-
renciacion urbano/rural {ahora en proceso de redefinicién y subdividida por lo
pronto en urbano y urbano-marginal). La diferenciaciéon de orden étnico-lin-
gufstico y cultural es mas bien reciente, asi como la diferenciacién hombre/
mujer. La discriminacién de los j6venes como un grupo especifico tiene todavia
—en esta region— escasa concrecién. Esta adn por analizarse en qué consistiria
la especificidad de una propuesta curricular (y de contenidos) para las pobla-
ciones indigenas, para las mujeres {se ha avanzado poco en la fundamentacién
de una "pedagogia de género”) y para los jovenes. Es preciso hacer asimismo
distinciones en el interior de estos grupos, particularmente de los sectores
indigenas, internamente muy diferenciados.

En tanto planteada como un problema de politica educativa nacional, la
diversidad debie necesariamente contemplar las necesidades de todos los grupos
y sectores de la nacién (indigenas y no-indigenas, bajos, medios y altos, y no, por
ejemplo, unicamente de "los sectores pobres”). De hecho, |a diferenciacién entre
alumnos ricos y pobres (por ejemplo, educacidn privada y puablica) tiene un
importante compenente de diversificacion curricular, que corresponde no a los
planes y programas sino a la practica docente (estudios muestran que operan en
cada caso comportamientos diferenciados de los docentes), a la calidad de los
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textos escolares {existen criterios diferentes en la elaboracién de éstos para la
educacion publica y la privada) (Ochoa, 1989), a la disponibilidad de otros
materiales curriculares, etcétera.

En general, el reconocimiento de la necesidad de diferenciacion se asienta
en el reconocimiento de cierta base comun, planteada entre otros como un
derecho de equidad en la distribucién del servicio educativo, asi como un requisito
para la unidad y {a integracion nacionat.? Sin embargo, el acceso a una base
comun de conccimientos, valores y habilidades puede ser valido para socie-
dades altamente homogéneas, pero plantearse como un interrogante en
sociedades muy heterogéneas desde el punto de vista étnico y cultural, como es
el caso de varios palses latinoamericanos. Al respecto, se plantea la necesidad de
mecanismos de concertacién gue permitan “establecer un acuerdo bésico sobre

-las reglas del juego, de convivencia y de respeto mutuo. En este contexto el
papel del Estado se definirla mas que por la imposicién de un patrén o modelo
cultural determinado, por su estimulo a la vigencia de valores y formas
organizacionales que reflejen dicho acuerdo basico” (Tedesco, 1989). Cuales
serian y como se definirlan dichos valores y formas arganizacionales bésicas queda,
en cualquier caso, como una pregunta abierta.

Mas ailé de la escala nacional, 1a diversificacion opera a escala mundial,
donde esta planteada de hecho una diferenciacién entre paises en cuanto al
curriculo y los contenidos curriculares. Mientras que para unos paises el acceso
ala ciencia, la tecnologia, la informatica, el uso extendido de las computadoras,
etcétera, se ve como parte consustancial de la satisfacciéon de las necesidades
bésicas de aprendizaje de sus ciudadanos, para otros todo ello se relativiza.

Curriculo cerrado, semiabierto o abierto

El plantearniento de la diversidad va aparejado con el del caracter abierto o
cerrado del curriculo. Habiendo primado este Gitimo, hoy se plantea la necesi-
dad de un curriculo semiabierto o abierto (“flexible”), que establezca un mar-
co y lineamientos generales de referencia, dejando méargenes para innovacio-
nes y adaptaciones de acuerdo con cada realidad y necesidades especificas. En
un curriculo abierto, fas instancias centrales aportan principios metodolégicos

“Este es el caso, concretamente, del contexto europeo, donde se ha implantadn un
movirniento en favor de curriculos comunes o "troncos comunes” (UNESCO, 1990).

35



35

.............. QUE ¥ COMO APRENDER

de caréacter.general, quedando los métodos de ensefianza en gran medida
bajo Ia responsabilidad del profesor.

Una de las modalidades adoptadas al respecto viene siendo la pensada en
términos de ambitos de competencia y cuotas de decisién: cudnto o qué porcen-
taje del curriculo se define a nivel central, cuanto a nivel intermedio o local. No
obstante, esta aproximacion a la “diversificacion” no parece solucionar cabal-
mente el problema, en la medida que ello implica que una (considerable) parte
del curriculo sigue siendo una propuesta cerrada y que el margen de flexibilidad
estd limitado a una (pequena) porcién del mismo. El problema de fondo, por
tanto, subsiste: guién y cdmo define esos “minimos nacionales”, “troncos
comunes”, “aprendizajes comunes”, etcétera. En cualquier caso, lo que se
plantea es que para que una propuesta de este tipo funcione, es preciso: deli-
mitar con claridad los dmbitos de competencia de las distintas instancias y-
optar por un curriculo flexible y abierto que establezca con caracter prescrip-
tivo s6lo aquellos contenidos y vatares ampliamente compartidos por el conjunto
de la sociedad. (La pregunta sigue siendo ; cudles son esos contenidos y valores
ampliamente compartidos?, ;quién y como se definen?)

El dificil equilibric entre prescripcion y apertura hace ver 2 menudo como
antagénica una relacién que, en principio, no tendrfa por qué ser tal. En la
literatura (y, sobre todo, €n el debate) sobre las reformas curriculares pueden
encontrarse dos reclamos recurrentes: mientras unos piden mayor apertura y
flexibilidad al curriculo, otros cuestionan {a ese mismo curriculo) su excesiva
generalidad y reclaman orientaciones mas especificas para el profesor. En todo
caso, en el eje que va de la prescripcion a la apertura existen mdltiples posiciones
intermedias, reflejando cada una de ellas concepciones diferentes del desarrolio
curricular y de la educacion misma.

Lo “abierto” o “cerrado” se plantea usualmente en términos de la nece-
sidad de adaptarse a la realidad y necesidades del alumno, pero cabe la posibili-
dad de plantearse el problema desde otros angulos: en términos de la diversidad
de los profesores, en cuyas manos estd finalmente el manejo y las decisiones
importantes sobre qué y como ensefar; en términos de la concepcidn misma del
curriculo. Este puede ser visto como un paquete cerrado o bien como una herra-
mienta de formacién e investigacién para el profesorado. Dentro de una con-
cepcién de educacién “como un problema a investigar”, hay quienes conciben
el curriculo como ”un conjunto de hipétesis de trabajo y de propuestas de
accion didactica a experimentar, investigar y desarrollar en la practica educativa”,
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como un proceso dindmico y abierto, en el que se produce al mismo tiempo el
cambio v la formacién del profesor (Garcla Diaz, 1991). Lo deseable es una estra-
tegia de desarrolle curricular gue permita gran margen de intervencion de los
profesores, pues el curriculo es el medio a través del cual el profesor puede apren-
der su arte y la naturaleza de los conocimientos gue imparte (Del Carmen, 1990}.
Estos dos puntos, de hecho, aportan con una vision sustancialmente dis-
tinta de la problematica de lo abierto o lo cerrado del curriculo. No se trata
solo de que los docentes tengan un espacio de decision en cuanto a los conte-
nidos curriculares, sino de que el propio curriculo sea formativo, es decir, una
herramienta de formacién en la practica docente (Contreras, 1990).

Posibilidades y limites de lo homogéneo

El énfasis sobre la diversidad puede impedir, ahora, captar lo comn. Si pode-
mos separar lo “homogéneo” de lo “centralizado” y de lo “jerdrquico”, la
homogeneidad no tiene por qué ser impuesta ni forzada, sine planteada como
pardrmetro de unidad para identificar dentro de ella |a diversidad.

A menudo, el reclamo por lo diversificado deviene de visiones afincadas mas
en posiciones ideolégicas que pedagdgicas. En la medida gue tiende a verse los
contenidos como el terreno por excelencia de la instruccién, la formacién, ia con-
cientizacién, etcétera; que los contenidos se ven como algo estatico a transmitirse
antes que a construirse; que los contenidos se identifican eminentemente con lo
escrito (curriculo explicito), con lo textualmente expresado en planes y programas
y libros de texto y que existen una dependencia y una sacralizacién pronuncia-
das respecto de lo escrito, resulta dificil comprender y aceptar que aquello que
esta escrito puede ser interpretado, modificado y usado de maneras muy distintas,
de acuerdo con cada realidad y cada contexto y que la "diversidad”, por tanto,
debe y puede darse en el proceso concreto de ensefianza-aprendizaje, en el manejo
oral de los contenidos, en la interaccién entre maestros y alumnos, etcétera. Lo
que a menudo se reclama como “diversidad” alude, asi, a una diversidad que
quiere verse plasmada (escrita) en planes y programas y textos, antes que a una
diversidad a ser construida en cada situacion concreta. De hecho, constatamos
que aun dentro de esquemas curriculares supuestamente prescriptivos y cerrados,
existen amplios margenes para la innovacién que no se utilizan. La existencia de
experiencias innovadoras en el plano curricular, que se mueven dentro de los
planes y programas oficiales, muestra de hecho esta posibilidad (Torres, 1992),
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Centralizacidn/descentralizacién

El tema de lo homogéneo/diferenciado va usualmente de la mano del tema
centralizacién/descentralizacién. Lo homogéneo se asocia a lo centralizado y fo
diversificado a lo descentralizado. La descentralizacién, por si misma, ¢garantiza
una adecuada diversificacién? ¢Existen opciones intermedias entre centraliza-
cién y descentralizacién? ;Qué condiciones requiere una descentralizacion para
asegurar una adecuada diversificacion del curriculo?

El tema centralizacidn/descentralizacion nos remite, en definitiva, a la pregunta
de ¢quiénes elaboran el curriculo y definen los contenidos? Reconociéndose el
fracaso de los grandes proyectos curriculares elaborados en los afios cincuenta y
sesenta por expertos, con gran calidad cientifica, pero sin atencion al contexto
en que debian aplicarse, la tendencia actual pareceria irse del lado opuesto. El
cuestionado "tecnclogicismo” y “elitismo” de ese modelo, estaria dando paso a
una tendencia espontaneista y basista que propugna por una fuerte injerencia
de lo local, con participacién popular, etcétera, en la definicion del curriculo,
minimizandose el pape! de los técnicos y especialistas. Posturas mas balanceadas
insisten en la necesidad de una integracion entre especialistas y docentes, entre
las instancias de produccién y reproduccion del saber.

Desde el punto de vista de la distribuciéon de competencias, se diferencian
tres estrategias de desarrollo curricular {Del Carmen, 1990); desarrollo det cen-
tro a la periferia (la opcién mas comin y més centralizada); desarrollo curricular
en colaboraciéon (opcién intermedia en la que el profesorado interviene y ad-
guiere un nivel de competancia en el mismo); innovacién centrada en la escue-
la (opcién con mayor nivel de autonomia del profescrado).

Experiencias practicas muestran que la descentralizaciéon no resuelve por
si misma la adecuacién de los contenidos a las realidades locales y a las nece-
sidades de los alumnos. Intentos de descentralizacion (regional, local) en la
elaboracién de materiales didacticos, en el ambito del sistema formal, han
debido revertirse ante la constatacién de esquemas adn mas rigidos,
prescriptivos y formales gue los manejados a nivel central. Mas de una vez, en
el campo de la educacién y la comunicacion popular, se ha reconocido que “lo
poputar” de un determinado programa o materiat no deviene de que sean los
propios sectores populares los que lo disefien y elaboren (Lépez, 1985; Torres,
1988). Estudios etnograficos de observacion de aula revelan que [a pertinencia
de los contenidos —en el sentido de |a cercania de éstos a la realidad e intereses
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de los alumnos— no es suficiente para garantizar la comprension y el aprendi-
zaje. El cuando y el cébmo se ensena resultan determinantes, pues fa incom-
" prension y la dificultad para aprender pueden provenir de otras esferas (in-
adecuacion de los conocimientos a las posibilidades cdgnoscitivas de los
alumnos, grado de formalidad con que se presenta el aprendizaje, falta de
tiempo disponible para una elaboracién propia, etcétera) (Edwards, 1988;
Edwards, 1990). _

Descentralizacién supone autonomia y autonomia supone formaciéon y
profesionalizacién docente. Descentralizacién curricular supone, en definitiva,
ciertas condiciones que no estan dadas y gue hay que construir. Bien se ha
sefialado que una descentralizacion curricular, un curriculo flexible y abierto,
puede y suele ser en primer lugar un gran negocio para los productores de
textos escolares. El espacio dejado a la autonomia, la apertura y la diversifica-
cién puede ser llenado por una proliferacion de matertales destinados a "resol-
verles” el problema a los maestros. De ahi que se plantee la necesidad de tener
en cuenta la politica de produccién de libros de texto en cualquier reforma
curricular. ‘

Con el fin de facilitar la participacién del profesorado, se plantea la impor-
tancia de los “materiales e instancias intermedios” como nexo de unién entre
el nivel central (prescriptividad administrativa) y el nivel local {(autonomia
docente). La situacién de partida (un modelo curricular centralizado, cerrado
y jerarguico) sélo puede ser "modificado progresivamente mediante la
potenciacién de un tejido educativo intermedio que funcione a corto y media-
no plazos como un nivel de concrecion curricular formalmente definible” (Na-
ranjo, 1990). Esto implica una coordinacion desde el plan global que oriente la
produccién de materiales intermedios, con el fin de evitar caer en reduccionismos
localistas.

La adopcion de estrategias diferenciadas de desarrollo curricular
s

Frente a la disyuntiva entre centralizacidn/descentralizacion se recomienda (Del
Carmen, 1990} considerar las diferentes estrategias de desarrollo curricular como
un conjunto de alternativas a elegir y/o combinar de acuerdo con cada situacién,
dependienda de |o que se quiere y de lo que se puede, propendiendo hacia un
modelo cada vez mas auténomo y participativo. Parece claro, en todo case, que
una renovacién profunda requiere una estrategia participativa, con gran margen
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de intervencién de los profesores. Una estrategia participativa es mas compleja
y de mas largo plazo, por lo que exige ser construida en el camino antes que ser
planteada como una meta de partida.

Desarticulacién/integracion de los contenidos

El modelo curricular que conocemos estd basado en disciplinas, con una mar-
cada segmentacién entre ellas, lo gque ha impuesto una ldgica particular al
curriculo, la formacion docente, la organizacion escolar, etcétera. El aparato
escolar, en su visién unidimensional y rigida, ha tendido a encasillar el cono-
cimiento en compartimentos estancos, en horas de clase, materias y profe-
sores duefios absolutos de dichas materias (asi, por ejemplo, le toca a la hora
de educacion artistica y al profesor de esta materia promover la expresi-
vidad, la creatividad, la sensibilidad estética y no —como corresponderia— a
todas las é&reas. De la misma manera, la “resolucién de problemas” no es
exclusiva de las matemdticas o la comprension lectora monopolio del drea
lenguaje).

Frente a esta rigida compartimentacién disciplinar, surge la propuesta de
la interdisciplinariedad, |a adopcion de enfoques curriculares integrados, etcé-
tera, que ha venido cobrando fuerza en los Ultimos afios. Al argumento ya
conocido de que la realidad es una unidad integrada, se agrega la tendencia
objetiva que viene dandose a la integracion de las ciencias.

Como rechazo al predominio de la asignatura y de la légica disciplinar
como criterio organizador del curriculo, se han levantado posturas que privile-
gian ahora otros criterios (caracteristicas cognoscitivas del alumno, especifici-
dades de |a realidad local, necesidades expresadas por los educandos, etcétera)
o que incluso proponen el abandono de las disciplinas. En otros casos se ha
buscado pasar de la estructuracién clasica por materias a una estructuracion
por areas. -

Elrechazo a la disciplina proviene a menudo de errores en el propio disefio
y programacién curricular {por ejempls, trasladar mecanicamente el saber cien-
tifico a los contenidos didécticos, sin 1as correspondientes mediaciones; con-
fundir en la programacion aquello que sirve de marco de orientacion para el
docente —una trama conceptual, un esgquema, un organigrama, etcétera— con
un contenido de ensefianza para los alumnos, etcétera), asi como de malos
manejos de lo disciplinar en la concepcién y practica de la ensefianza escolar
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(Enciclopedia Practica de Pedagogia, 1989), manejos usuaimente caracteriza-
dos por enfoques cerrados, dogmaticos, estaticos. Sin embargo, un enfoque
disciplinar puede ser tratado desde una perspectiva a la vez globalizadora y
analitica, que considere la totalidad a la vez que se concentre en aspectos
especificos, del mismo modo que, en ausencia de cambios sustanciales, un
curriculo integrado puede ser manejado de manera rigida y parcelada, recayendo
en visiones atomizadas y empiristas de la realidad.

Propuestas.y experiencias de integracién curricular —sobre todo provenien-
tes de la educacién de adultos y la educacién indigena— muestran posibilida-
des interesantes de articulacion en torno a ejes tematicos (derechos humanos,
salud, trabajo, produccién, participacién ciudadana), organizados en ocasio-
nes en dos areas bésicas: lenguaje y matematicas. En el caso de la educacién
intercultural indigena se ha sugerido la naturaleza como eje para organizar la
ensefianza de la ciencia, por la proximidad de ésta con la cultura indigena
(Montaluisa, 1988). La adopcién de nuevas y diversas estrategias de ensefan-
za puede contribuir a romper muchos de los muros rigidos construidos en
torno a las disciplinas. La estrategia de aprendizaje memoristico han empeza-
do a ceder, dejando pasc a nuevas estrategias (de asimilacion, por propio des-
cubrimiento, a través de la discusion, etcétera) y, sobre todo, a la aceptacién
de la necesidad de combinarlas (Enciclopedia Prictica de Pedagogra 1989;
Ausubel, 1978).

Otras maneras de abordar ia interdisciplinariedad

Una manera radicalmente distinta de abordar lo disciplinar/interdisciplinar es
la actualmente en curso en la reforma educativa italiana. En los nuevos progra-
mas de la escuela primaria (aplicados desde 1985) se concede una gran impor-
tancia al valor de cada disciplina, considerando que una organizacién discipli-
nar del curriculo no tiene por qué ser nociva ni contraria al desarrollo integral
de la persona y que la integralidad debe conseguirse armonizando las expe-
riencias de todos y tos puntos de vista diferentes. El eje de esta vision consiste
en abandonar no la disciplina, sino el profesor Unico: la reforma contempla la
asignacion de tres profesores por aula y un trabajo colegiado de planificacion
y evaluacion, lo que viene a revolucionar el papel del profesor y, por ende, la
formacién docente, asi como la estructura, organizacioh®y gestion escolares
(Alfieri, 1990).
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Curriculo instructivo/formativo

A la "educacién tradicional” se la ha cuestionado por centrarse en la instruc-
cion, antes que en |a formacion de las personas. En otros términos: por la primacia
de los “contenidos informativos” sobre los ”contenidos formativos” y/o la pri-
macia de los conocimientos sobre el desarrollo de actitudes y valores. No obstante,
es preciso revisar esta antinomia entre lo “formativo” y lo “instructivo”, asi como
la afirmacién respecto del peso asignado dentro del aparato escolar a los
conocimientos, en desmedro de los valores y las actitudes.

Instruccién y formacién no tienen por qué ser excluyentes. Lo instructivo es
parte de lo formativo. Lo formativo no tiene por qué hacerse a expensas de lo
instructivo. De esta antinomia se han alimentado varias corrientes criticas de
la educacién, llegando a posiciones extremas de negacién de lo instruccional,
asociando instruccional a tradicional, bancario, etcétera. Verdaderas corrien-
tes antiinstruccionales se han levantado en América Latina, 1o que ha llevado a
negar incluso el caracter intencional y directivo propio de ta educacion (Torres,
1988). La antinomia instruccién/formacion se ha expresado también en el re-
chazo total a los métodos expositivos de ensefanza, asocidndose instruccion a
estrategias expositivas y formacién a estrategias no expositivas. Dada la tradi-
cién memoristica del sistema formal, se ha llegado a asociar contenido con
memoria, contenidos informativos con métodos memoristicos. No obstante,
se pueden transmitir contenidos informativos con métodos de descubrimiento
o de recepcion significativa (Ausubel, 1978).

La propia afirmacién corriente acerca del peso que pondria el sistema escolar
én los contenidos esta puesta en duda. Otros andlisis afirman que la escuela no ha
privilegiado nunca ni conocimientos ni capacidades cognoscitivas e intelectivas
(y su fracaso en estos dmbitos seria prueba de ello), sino gque ha servido principal-
mente para la transmisién de valores (por ejemplo, los conocimientos se presentan
apoyados en la autoridad del que los transmite y es mucho mas importante el
respeto a esa autoridad que el propio conocimiento), siendo muy reciente la
incorporacion de mas contenidos de tipo intelectual y cognoscitivo (Delval, 1990).

Lo “formative” desde la perspectiva de los profesores

Ya hemos mencicnado que lo “formativo” de un curricuto puede y debe ser
no dnicamente desde la perspectiva del alumno, sino del profesor. En la medi-




DILEMAS EN TORNO A LA DEFINICION DE LOS CONTENIDOS CURRICULARES  sussessacanss

da que, en la educacién tradicional, el alumno ha sido caracterizado como el

Gnico que aprende, no ha sido posible pensar en la posibilidad de un curriculo
~en el cual y a través del cual aprenden también los profesores. Asumir este
papel formativo del curriculo en relacién con los profesores parece indispensa-
ble dentro de una nueva propuesta curricular que, enfocando la atencién en el
aprendizaje, debe necesariamente incluir al profesor como sujeto de aprendizaje.

Lo particular/lo universal (tradicion versus
modernizacion)

L.a tension entre lo particular y lo universal, presente de muchas maneras en la
elabaracion de un curriculo y en el debate curricular, adopta diferentes dimen-
siones: tradicion/modernizacién, lo “deseado”/lo "impuesto” (necesidades
individuales/necesidades sistémicas, fines establecidos a partir de la propia ex-
periencia/fines establecidos desde fuera, necesidades del alumno/exigencias
de la conceptualizacion cientifica, etcétera), lo universal/fic particular, lo con-
creto/lo abstracto, lo inmediato/lo mediato, etcétera.

La disyuntiva entre tradicion y modernizacion ha sido planteada como una
disyuntiva caracteristica de los paises en desarrollo (UNESCO, 1990). En cual-
quier caso, la tensién real es, por Ultimo, entre preservacion y cambio, lo que
incluye distintos enfoques y posiciones frente a fa “identidad cultural”, que van
desde el pleno rescate hasta la negacién de lo propio y la modernizacién a
ultranza. :

Diversos autores coinciden en destacar |a creciente importancia atribuida

“en América Latina a |a cuestion cultural y los cambios que estarfan dandose en
este terreno. La tendencia autoctona que ha predominado -vinculada a la
recuperacién de la tradicion (como opuesta a la modernidad), a la visién de
una "identidad pasiva” y estatica derivada del pasado— estaria cediendo paso
a otra més pluricultural —entendida como un refuerzo y valoracién de lo diversc—
y de ésta hacia una visién intercultural que va mas alla, recogiendo y alimentando
la sintesis. Estariamos presenciando un trénsito positivo de la “ideclogia” a la
“cultura” como revelador en si mismo de un cambio significativo (que, entre
otros, incorpora la dimensién de la vida cotidiana), en el cuestionamientc de la
dicotomia entre cultura dominante (hegemonica) y cultura dominada, en el
abandono del lente estatico y autoctonista con gue ha tendido a concebirse la
cultura popular y lo popular, considerando no sélo lo que hay que conservar,
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sino también lo que hay que cambiar. Todo esto estaria repercutiendo, en el
plano de la educacidn, en visiones superadoras de esta vieja dicotomia entre
tradicién/conservacion/recuperacion y modernidad/cambio (Sime, 1991).

Si bien esto puede ser valido como tendencia, es tremendo el peso que siguen
teniendo en esta regién —y en determinados pafses y sectores— los valores
tradicionales, uno de cuyos puntales es precisamente el aparato escolar. No
obstante, de un tiempo a esta parte éste ha empezado a ser cuestionado por
su ineficacia para garantizar tanto la reproduccion de los valores tradicionales
y la cultura popular, como de la cultura cientffico-técnica moderna (Tedesco,
1989). En todo caso, como se plantea, tradicion y modernidad no deberfan
verse como contradictorias, sino como un doble desafio: “por un lado, recuperar
la pertinencia cultural a través de la diversificacion en los puntos de partida del
aprendizaje; por el otro, recuperar la capacidad de innovacién y cambio que
define la cultura cientifico-técnica contemporénea. La pertinencia cultural sin
el acceso a la ciencia puede derivar en un aislamiento que consolide el atraso y
la dependencia. La incorporacién de la ciencia y 'a tecnologia sin partir de un
nlcleo endégeno fuerte provocaria un mero ‘enclave’ cultural o, en términos
masivos, constituiria una empresa destinada al fracaso” (Tedesco, 1989).

El sentido de la. “pertinencia”

Se pide para los contenidos (mayor) pertinencia. Para algunos, la pertinencia
se refiere al mundo inmediato y a la realidad concreta del educando (sep, 1989;
sep-Conalte, 1991). Pero cabe entender la pertinencia desde una perspectiva
mas amplia, gque vaya més alld de la realidad vy los intereses inmediatos, las
necesidades sentidas, la demanda expresada. De hecho, “la realidad” o “el
mundo” del sujeto no se refiere Gnicamente a su entorno inmediato, a lo
concreto, lo funcional, lo cercano, sino que "esta atravesado por toda la gama
de lo abstracto y lo concreto, de lo inmediato y lo lejanc” (Edwards, 1990). Por
lo demas, el sentido de pertinencia se aplica no sélo a las necesidades indivi-
duales, sino también a fas necesidades sistémicas, las cuales vienen planteadas
desde afuera del sujeto y su realidad inmediata. Se supone, asimismo, que la
educacién no debe limitarse a responder a necesidades e intereses, sino contri-
buir a abrir el camino para nuevas necesidades e intereses. Objetivo funda-
mental del aprendizaje cientifico es precisamente la modificacién de los esque-
mas de conocimiento del que aprende, extendiendo su experiencia tan lejos
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como sea posible dentro de la esfera de lo cotidiano, de forma que mediante
la apropiacion del saber cientifico pueda comprender y controlar su cuerpo y
su medio socionatural {Enciclopedia Préctica de Pedagogia, 1989),

El prapio punto de vista pedagdgico exige ampiiar la perspectiva. Como se
advierte, no sélo los temas proximos, sino los temas exéticos, desconocidos,
intrigan a los alumnos, resultandoles particularmente atractivos y siendo por
tanto claves en la motivacién hacia el aprendizaje (Dominguez, 1990). Segun
se sabe, uno de los rasgos de la personalidad creativa —sobre cuyo desarrolio
siempre se insiste en el currfculo— es la capacidad de establecer asociaciones
remotas entre elementos que aparentemente nada tienen que ver entre sl y
gue estan mucho méas alld del radio inmediato de percepcion y accién del
sujeto (Nickersen, 1987). Por otra parte, como ya se ha sefialado, la "pertinen-
cia” del conocimiento {la existencia de una forma de conocimiento
"situacional”) no garantiza por si misma un aprendizaje eficaz, en ausencia de
modificaciones en la forma de ensefar (Edwards, 1990). Asimismo, el énfasis
en la “situacion vivencial” y en ta “elaboracién del alumno” puede disociarse
de toda posibilidad de objetivar el conocimiento, quedéndose en la reproduc-
citn simple del conocimiento de partida.

Saber comuan/saber elaborado®

La escuela ha negado sistemdticamente la posibilidad de aprender fuera de
ellay, por tanto, el conocimiento que se genera al margen de las aulas y de la
instruccién formal. £l “ saber comun” (que portan tanto alumnos como profeso-
res) no solo no es reconocido sino que es rechazado. No obstante, tedo curriculo
debe enfrentar el desafio de contrastar y articular ambos saberes.

En éste, como en otros campos, se ha tendido a la polarizacién: si, desde el
aparato escolar, se ha negado y estigmatizado el “saber comdn”, presentandose
el saber escolar como el saber verdadero, incuestionable y universal, desde
posiciones criticas de la escuela ha tendido a idealizarse el “saber comian” (sobre
todo el llamado *saber popular”) y a devaluarse el “saber elaborado”, al punto de

"o woon

volverse denostativos adjetivos tales como “cientifico”, “académico”, “tedrica”.

SEn la [teratura sobre el tema se usan diversos términos; saber cotidiano/empiri-
co/préctico/popular versus saber elaborado/cientifico/tedrico/académico/socialmen-
te organizado, etcétera. Preferimos aqul las denominaciones de saber comdn y
saber elaborado, considerando que permiten nociones mds abarcadoras.

45



PR QUE ¥ COMO APRENDER

La articulacidn entre ambos saberes es compleja, tanto en el plano concep-
tual como pedagdgico. Legitimar curricularmente el primero pasa por legitimar-
lo socialmente. Su modo de articulacién no resulta facil de resolver ni estd
cabalmente trabajado, hablandose de “relacidon”, “encuentro”, “intercambio”,
"complementariedad”, “superacién”, “enriquecimiento mutuc”, "reforzamiento
mutuc”, etcétera. Para algunos el problema se plantea en términos de “cdmo
se ubica un saber al lado del otro para que se integren y se completen y no se
imponga uno, hegeménicamente, sobre el otro” (Magendzo, 1991a). Para otros,
el “saber comin” es definitivamente un saber-punto de partida a tenerse en
cuenta, para superarse, viéndose el aprendizaje como un proceso de
distanciamiento progresivo de ese saber y de acercamiento al saber elaborado.
No obstante, una vision objetiva del saber comun podria considerar no solo su
superacion sino también su desarrollo, en la medida que éste incluye no
Unicamente preconceptos, prejuicios, concepciones ingenuas, sino también
conocirniento cientffico, verdadero, aprovechable.

£l reconocimiento de la realidad y la recuperacion del saber del educando
han sido subrayados en el campo de la educacién de aduitos y, en particular,
dentro de |a corriente de 1a educacion popular, bajo el signo del “saber popular”.
En este contexto el tema ha sido planteado sobre todo como: un problema de
ética, justicia, equidad, derecho, etcétera, antes que como un problema y un
requerirniento pedagdgico; un referente de inicio, a tenerse en cuenta come pun-
to de partida antes que como referente permanente a lo largo del proceso de
ensefianza; un saber adulto, propio de los educandos adultos de los sectores
populares, con lo que se ha dejado virtualmente afuera de esta problemaética
el saber del educando nifio. De hecho, aunque a menudo reducida al ambito
del “saber popular”, la cuestién es més amplia y tiene que ver con la necesidad
de tener en cuenta el saber del cual es porfador todo educando (popular o no,
nifo, joven y adulto) como punto de partida e insumo de su proceso de
ensefanza-aprendizaje.

En definitiva: reconocer y recuperar el conocimiento de quien aprende es
norma hésica del aprendizaje, en tanto éste se produce por la interacciéon entre
el conocimiento que porta el alumne y las nuevas informaciones gue se le pro-
porcionan. Las concepciones de los alumnos vy las del profesor interacttan en el
aula, en lo gue constituye un proceso conjunto de avance hacia un saber més
elaborado. Los alumnos deben tener oportunidad y ser estimulados a explicitar
sus concepciones, tomar conciencia de ellas para poder confrontarlas con las
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nuevas informaciones, dando lugar a un proceso de ajuste cognoscitivo que es,
en definitiva, el proceso de construccion del conocimiento (Encicfopedia Practica
de Pedagogla, 1989).

El reconocimiento del “saber comin” de los profesores

La problematica del saber comun y el saber elaborado se plantea generalmente
con referencia al alumno. Pero también el docente es portador de un saber
igualmente condenado y reprimido por el aparato escolar, no sélo como punto
de partida, sino como insumo de la construccién activa del conocimiento que

tiene lugar en el aula. El docente debe saber —o hacer y actuar como si supiera— -

todo, todo aquello considerado saber escolar deseable. Esta idealizacion del
docente como portador del saber es, en verdad, su propia carcel. En la medida
que el docente no puede equivocarse, ignarar, dudar, fe estd vedada ta necesidad
y posibilidad de aprender y de reconocer que aprende. Asumir su propio
aprendizaje pasa, entonces, por reconocer y recuperar para si mismo el papel del
"saber comin” y su necesidad de aproximarse a un conocimiento que esta en
continua rectificacion.

Enfoque de necesidades basicas de aprendizaje

La nocién de necesidades basicas de aprendizaje (y el llamado a un empefio
mundial para satisfacerlas a través de una educacion bésica para todos) fue el
eje articulador vy la idea fundamental de la Conferencia Mundial sobre Educa-
cién para Todos. Frente a esta propuesta (y a los documentos de la conferencia
en su conjunto) parece necesario: discutir la propuesta misma, tantc en su
sustrato e implicaciones pollticas como sociales y pedagdgicas; revisar ciertas
categorfas de analisis e interpretacién; identificar y trabajar, dentro de ese marco
general de alcance mundial, la especificidad de América Latina.

Aungue no es éste el lugar para una discusion al respecto, cabe al menocs
mencicnar que saon muchos los cuestionamientos que se han levantado a las
propuestas de Tailandia desde diversos dngulos (Morales,-1990): lo poco nuevo
de la “nueva vision”, la educacion como “Have dorada” del bienestar indivi-
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-dual y social, el silenciamiento de a situacion real y los contextos de partida
—pobreza, endeudamiento, injusticia social-, el “igualamiento hacia abajo”
que podria suponer centrar los esfuerzos en la educacion basica, la preminencia
del punto de vista del Norte respecto del Sur, el simplismo del diagnéstico y
la propuesta pedagdgica, etcétera.

Las necesidades basicas de aprendizaje

Dice al respecto el articulo 1 de la “Declaracién Mundial sobre Educacion para

Todos" .6

1. Cada persona —nifio, joven o adulto— debera estar en condicio-
nes de aprovechar las oportunidades educativas ofrecidas para
satisfacer sus necesidades bésicas de aprendizaje. Estas necesi-
dades abarcan tanto las herramientas esenciales para el apren-
dizaje {como la lectura y la escritura, la expresion oral, el célcu-
lo, 1a solucién de problemas), como los contenidos bésicos del
aprendizaje {conocimientos tedricos y practicos, valores y acti-
tudes) necesarios para que los seres humanos puedan sobrevi-
vir, desarrollar plenamente sus capacidades, vivir y trabajar con
dignidad, participar plenamente en el desarrollo, mejorar ia ca-
lidad de su vida, tomar decisiones fundamentadas y continuar
aprendiendo. La amplitud de las necesidades basicas de apren-
dizaje y la manera de satisfacerlas varian segin cada pals y cada
cultura, y cambian inevitablemente en el transcurso del tiempo.

2. La satisfaccion de estas necesidades confiere a los miembros
de una sociedad la posibilidad y, a la vez, la responsabilidad de
enrigquecer su herencia cultural, linglistica y espiritual comun,
de promover la educacién de los demas, de defender la causa de
la justicia social, de proteger el ambiente y de ser tolerantes con
los sistemas sociales, politicos y religiosos que difieren de los
propios, velando por el respeto de los valores humanistas y de

£ Estamos utilizando aqui Ia versién final de la declaracion incluida en: Satisfaccién
de fas necesidades de aprendizaje: una visidn para el decenio de 1990, Documen-
10 de referencia, Conferencia Mundial sobre Educacidn para Todos, publicada por
UNESCO/CREALC, Santiago, julio de 1990, Cabe la aclaracion en virtud de las dife-
rencias de traduccidn que existen entre las distintas versiones de la declaracién en
espafoal, diferencias en algunos casos bastante significativas.
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los derechos humanos comdanmente aceptados, asi como de
trabajar por la paz y 1a solidaridad internacionales en un mundo
interdependiente,

3. Otro objetivo, no menos esencial, del desarrollo de la educacion
es la transmisién y el enriquecimiento de los vaiores culturales y
morales comunes. En esos valores asientan el individuo vy la so-
ciedad su identidad y su dignidad.

4. la educacién basica es mas gue un fin en si misma. Es la base
para un aprendizaje y un desarrollo humano permanentes, so-
bre la cual los paises pueden construir sisteméticamente nuevos
niveles y nuevos tipos de educacion y capacitacion (WCEFA,
1990b).

Esta definicion ha sido resumida de la siguiente manera en el Glosario del
mismo libro citado:
Necesidades basicas de aprendizaje: ”Conocimientos, capacida-
des, actitudes y valores necesarios para que las personas sobre-
vivan, mejoren su calidad de vida y sigan aprendiendo” {wCEFA,
1990b).

Un manejo poco prolijo de términos y conceptos

Encontramos en los documentos de Tailandia un manejo poco prolijo de los
conceptos, las categorias y la redaccién misma, agravado ~en el caso de la ver-
sién espafola— por problemas de traducciéon. Habria sido deseable, asimismo,
una mayor atencion a los aspectos comunicacionales, a los requerimientos de un
lenguaje accesible, claro y preciso, considerando que estos documentos serian
instrumentos de difusidn a nivel mundial. De hecho, han sido ya y tenderan a ser
tomados e incluso operativizados acriticamente. Por ello, parece necesario
detenerse en estos conceptos antes de simplemente asumirlos y continuar.

Hay problemas con nociones clave como necesidades basicas de apren-
dizaje y educacién basica. Ello ha dado pie a imprecisiones y confusiores y a
su reprodu'ccién ampliada en documentas posteriores surgidos de otros semi-
narios mundiales o regionales en los que se retomaron los planteamientos de
Tailandia.

En cuanto al concepto de educacién basica, a menudo se utiliza como
equivalente a educacién primaria y educacién elemental, respondiendo con
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ello a la visién y uso tradicionales de dicho término. A esto se agrega la diver-
sidad con que en cada pais se maneja la denominacion de “educacién basica”
(Ahmed, 1989), correspondiendo usualmente a esa franja definida como obli-
gatoria, cuya duracién, estructura y caracter difiere de un pafs a otro (sin men-
cionar la tendencia y los diversos intentos actuales de ampliacidén/reestruc-
turacién de la educacién basica). Al volver equivalentes educacién basica y
educacién primaria, continla asociandose lo basico con lo escolarizado, sistema
formal, nifios, etcétera, anulando con ello la "vision ampliada” que se pretende
dar al concepto de educacion bésica, como una educacién que se inicia con el
nacimiento y dura toda 1a vida {no se limita a un periodo especffico ni a un
determinado nimero de afios), tiene maltiples satisfactores {no sdlo el sistema
formal), abarca a todos (nifios, jovenes y adultos) y surge precisamente de un
reconocimiento a la incapacidad mostrada por la educacién formal para dar
respuesta a las necesidades de una educacién basica y de aprendizajes efecti-
vos y significativos. Hay pues dificultad para resemantizar un concepto que
tiene una trayectoria y un referente concreto y diverso. El afadido de “visién
ampliada” o “nuevo enfoque” no resuelve el problema.

Las principales dificultades estan alrededor del término basico (justamente
bésico para entender la propuesta). Se trata de un concepto ambiguo por
polisémica, prestandose a diferentes interpretaciones (de hecho, empiezaya a
hablarse de educacion minima, elerental, para la supervivencia, etcétera), lo
que ha suscitado desde el inicio grandes polémicas (aclardndose una y otra vez
su sentido de piso y no de techo). Otros conceptos manejados de manera
imprecisa son los de educacion inicial/feducacion preescolar/educacion parvulana/
educacién infantil/cuidado temprano, para hacer referencia al aprendizaje desde
el nacimiento. Educacién preescolar es la nocién que ha tendido a primar en
los documentos en espafiol, siendo ésta una nocion vinculada a la visién ins-
trumental de "preparacién para la escuela” y a una etapa inmediatamente
previa a ella.?

En el &mbito de la educacién de jovenes y adultos subsisten una serie de
problemas en el manejo/diferenciacion de términos como el de alfabetizacién/
educacién de adultos/educacién bésicaleducacion bésica de adultos. No obs-

7 Educacién inicial es un concepto relativamente reciente, que alude ne s6lo 2 la
educacion previa al ingrese a la escuela, sino que se inserta en una corriente de
pensamiento que busca replantear la orientacion tradiclonal da la educacién ore-

escelar (Correa, 1988), En este sentido el concepto de educacion inicial serfa méas
adecuado en este contexto que el de educacién preescolar o educacion infantil.
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tante afirmarse la alfabetizacion como un componente esencial de toda educa-
cidn basica, continda habldndose de alfabetizacion v educacion de adultos
como ambitos separados, contribuyéndose de esta manera a afianzar —antes
que a romper con— las viejas concepciones (Torres, 1990). Un ambito igualmente
confuso es el que configuran los términos educacion formal/educacién no-

- formal/educacién escolarizada/educacion no-escolarizada‘educacion informal,
etcétera. Asimismo, el término instruccién aparece en ocasiones como equiva-
lente a educacién, ensefanza o aprendizaje.

La imprecision terminoldgica y conceptual sin duda refleja, en alguna
medida, el estado mismo del campo de [a educacién. Pero es preciso un esfuerzo
mayor de conceptualizacién si se quiere operativizar una propuesta y a la escala
planteada. La necesidad de un lenguaje claro, preciso, es fundamental si se
considera el carécter movilizador que pretende tener esta propuesta, lo que
incluye interlocutores muy variados.

Una propuesta “opaca” y ocultadora de la conflictividad secial

La conflictividad social que subyace a esta propuesia de "satisfaccién de nece-
sidades basicas de aprendizaje” estd oculta. Cculta en la medida que:

- No se parte de un analisis del mundo actual, de las realidades y
sociedades concretas, cuyos problemas y desajustes han impe-
dido hasta la fecha satisfacer dichas necesidades. El punto de
partida no es {una critica a) la realidad, sino la negacién de esa
realidad, la utopia, orientada por valores de justicia social, paz,
derechos humanos, etcétera.® La propuesta estd descontextuada,
no tiene referentes histéricos concretos y es ajena a los profun-
dos cambiocs que se vienen dando a nivel mundial (no sélo en el
orden de los conocimientos, sina de los valores).

- las necesidades bésicas de aprendizaje intentan aparecer fun-
damentalmente como necesidades de las personas, nc comao
requerimientos del sistema social. En todo caso, el peso puesto
sobre esto Gltimo es secundario respecto de lo individual. Por
otra parte, necesidades/intereses de las personas y necesidades/
intereses sistémicos aparecen como coincidentes y/o comple-

¢Se habla, por ejemple, de “repreduir valores” en un mundo en el que se admite
una profunda “crisis de valores”,
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mentarios, no como lo que son: contradictorios. De este mado
se aculta el hecho de gue las “necesidades” (educativas y de
cualguier indole) son, en si mismas, materia de conflicto. Sin
explicitarlo, el parrafo 1 del articulo 1 de la declaracién se refiere
a las necesidades de los individuos, mientras los parrafos 2y 3
se refieren a las necesidades sistémicas, en el primer caso
{parrafo 2) entendidas como necesidades derivadas de una
utopfa social, centrada en las declaraciones de los derechos
del hombre y, por tanto, en objetivos de cambio; el segundo
(parrafo 3) se refiere a los objetivos de reproduccion social
{valores culturales y morales comunes, valores de unidad e
integracion, etcétera). La sintesis de la definicién incluida en el
glosario es auin mas ocultadora, pues se refiere Unicamente a
las necesidades individuales, sin explicitar las necesidades
sistémicas.

- la negacién de la conflictividad y los intereses diversos se ex-
tiende a la comunidad mundial, |la cual aparece segmentada en
paises y la diversidad planteada Unicamente entre paises y/o
grupos de pafses. No aparece la heterogeneidad y conflictividad
alinterior de cada pafs, la existencia de diversas nacionalidades,
distintos grupos de interés, distintos proyectos sociales e inclu-
so distintas utopias. Parte de este ocultamiento es la polariza-
cién entre nacién y persona, sin la mediacién del grupo, el sec-
tor social, la comunidad, lo que permite eludir el conflicto y fa
contradiccién entre las necesidades del individuo y las de su grupo
o comunidad, asi como entre diversos grupos.

£Una visién que continda centrada en la oferta?

Llama la atencidn la formulacion de las necesidades bésicas de aprendizaje en
el sentido de que todos deberén “estar en condiciones de aprovechar las opor-
tunidades educativas ofrecidas para satisfacer sus necesidades bésicas de apren-
dizaje". No se plantean dichas oportunidades como un derecho, dejandose su
satisfaccién librada a la voluntad de quienes podrian (o no) ofrecerlas, lo que
supone la posibilidad de ninguna oportunidad ¢ de oportunidades muy dife-
renciadas, profundizadoras como tales de las diferencias ya existentes.
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¢"Concentrar la atencion en el aprendizaje”?

Uno de los puntos nodales y promisarios de la “nueva visién” se refiere a “con-
centrar la atencién en el aprendizaje”. Siendo el aprendizaje en efecto el pun-
to clave de todo proceso educativo, formular la propuesta en estos términos
puede llevar a equivocos y a nuevas visiones parciales del problema (y de la
solucion). '

Ensefanza-aprendizaje constituyen una unidad dialéctica. La ensefianza se
realiza en el aprendizaje (aungque no a la inversa). En el concepto de ensefianza
estd incluido el de aprendizaje. Ensefianza sin aprendizaje no es ensefianza, es
un absurdo. Y éste es el absurdo basico en que continla moviéndose el sistema
educativo: la ensefianza, en algdn momento, pasé a cobrar autonomla respecto
del aprendizaje:; cred sus propios métodos, sus criterios de evaluacion y
autoevaluacién (se da por "ensefado en la medida que se completa el programa,
se cumple con las horas de clase, etcétera, no en la medida que et alumno
aprende efectivamente). Por tanto de lo que se tratarfa ahora més bien es de
restituir la unidad perdida entre ensefianza y aprendizaje, de volver a juntar lo
gue nunca debi6 separarse, de restituir, en fin, el sentido de la ensefianza. Plantear
la solucion en términos de “concentrar la atencién en el aprendizaje” puede
llevar al mismo error gue antes llevs el “concentrar la atencién en la ensefianza”.

La clasificacién y los dominios de accion de las necesidades
bésicas de aprendizaje

En la Declaracion de Tailandia se habla de dos tipos de contenidos: herramientas
esenciales para el aprendizaje {lectura y escritura, expresion oral, célculo y solucion
de problemas),? y contenidos bdsicos del aprendizaje {conocimientos tedricos y
practicos, valores y actitudes). La divisién pianteada en estas dos categorias
{y sus respectivos términos) resulta discutible, asi como los componentes inclui-
dos dentro de cada una.'® Caben al menos las siguientes consideraciones:

“Bajc la denominacion de herramientas esenciales para el aprendizaje se agregan,
en otros documentos de la conferencia, cuestiones tales como “el manejo de
computadoras, e uso de bibliotecas y la capacidad de interpretar mensajes trans-
mitidos por la radio, la television y los sistemas de informacién que surgen en la
actualidad” (wcCEra, 19900), cuestiones definitivamente de otro nivel al de la lec-
tura y la escritura, el célcule, o 1a solucidn de problemas.

WE| problema, evidentermente, no se resuelve con un cambio de términos (en los
documentos de PROMEDLAC v se habla, respectivamente, de necesidades
instrumentales y de necesidades ético-transformativas).
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Se proponen siete dominios de accion, considerados basicos: la supervi-
vencia; el desarrollo pleno de tas propias capacidades; una vida y un trabajo
dignos; la participacién plena en el desarrollo; el mejoramiento de la calidad
de vida; la toma de decisiones informadas, y la continuidad del aprendizaje.
¢San éstas (y/o Unicamente éstas) las necesidades fundamentales de las perso-
nas (ninos, jévenes y adultos)? ;Son estas necesidades universales? Se est4, de

La categorizacién de ta lectura y la escritura como “herramientas
esenciales para el aprendizaje” sugiere la vision tradicional de una
y otra como meras técnicas y destrezas y no como conocimiento
a ser adguirido. El lenguaje verbal es, en sl mismo, un objeto de
aprendizaje (y tiene su propia ciencia, la linglistica).

El lenguaje verbal y las mateméticas no pueden ser vistos como
"herramientas”, dado que uno y otra tienen valor formativo y
pertinencia por si mismos.

Lectura, escritura y expresion oral son parte de un todo que es
el lenguaje, y deberlan ser entendidas de esta manera, como
competencias lingQisticas.

No se trata sélo de “solucién de problemas”, sino del desarrollo
de competencias cognoscitivas basicas para el aprendizaje (siendo
la "solucién de problemas” apenas una de ellas).” Dichas
destrezas cognoscitivas cruzan tanto a las “herramientas” (por
ejemplo, ensefar a escribir mejor es ensefiar a pensar mejor;
aprender a resolver problemas matematicos es adquirir una mejor
capacidad para resolver problemas en general, etcétera) como a
los “contenidos”.

Valores y actitudes pertenecen a ambos bloques y no Gnicamente
al de “contenidos”, En particular, muchas de las “actitudes” e
incluso “valores” resultan incluidos en las competencias cognos-
citivas, entendidos como conocimientos y habilidades {(que re-
guieren en si mismos aprendizaje y comprension) antes que
simplemente como actitudes {conductas, cambios de conducta)
a lograr. Por otra parte, se cuestiona la separacion de valores y
actitudes, en tanto es a través de éstas que aquéllos se manifies-
tan {Garcfa-Huidobro, 1988a).

" De hecho, en el Marco de Accién no se habla de "solucidn de preblemas”, sino

de “destrezas cognoscitivas” (UNESCO/OREALC, 1990b).
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hecho, presuponiendo como vélidos universalmente ciertos valores u objetivos
(por ejemplo, el desarrollo, hoy altamente cuestionado por los efectos
indeseados que ha traido su planteamiento como objetivo central y posible; ef
participar en las decisiones no es un valor en todas las culturas, etcétera). En
todo caso la declaracién aclara —contradictoriamente— que la amplitud de las
necesidades basicas de aprendizaje y la manera de satisfacerlas varian segun
cada pais y cada cultura y cambian con &l tiempo.

Se diferencia aqui entre la necesidad y el satisfactor (la manera de satisfa-
cerlas), lo gue implicarfa que, en un determinado pals, regién o ambito (y
desde una determinada posicién social), hay una definicién diversa de ias ne-
cesidades de conocimiento y que, dado un tipo de conocimiento, hay varias
maneras de adquirirlo {por ejemplo, por transmision oral, en el seno de la
familia o del oficio, por experiencia individual o por participacién en procesos
formales de ensefanza, etcétera). Supuestamente, estas formas de adquisi-
cion deberian adecuarse a valores, tradiciones, rasgos culturales (reproduccién
de la cultura), o bien propener una transformacién de los mismos {cambio
cultural), Un criterio entre otros serfa la eficacia o eficiencia de cada métedo de
aprendizaje en cada ambito cultural.

Asumiendo los dominios de accion propuestos, queda adn la pregunta
acerca de las necesidades bésicas de aprendizaje especificas que corresponde-
rian a cada uno de ellos. ;Cuéles son, en definitiva, las competencias bésicas
requeridas para sobrevivir, desarrollarse plenamente como persona, tener una
vida y un trabajo dignos, participar, mejorar la calidad de la propia vida, tomar
decisiones y continuar aprendiendo? La dificultad para establecer consensos
universales a este respecto lama a la necesidad de ubicar criterios para lograr

- un entendimiento consensual (Garcla-Huidobro, 1989a). ; Cudles pueden ser
esos criterios?

Lo “basico” de las necesidades hasicas de aprendizaje

;Qué es una necesidad de aprendizaje? Si por aprendizaje entendemos la ac-
Cion de aprender algin conjunto de conocimientos, sea con base en la expe-
riencia repetida o en procedimientos especificos de ensefianza y, en cualquier
caso, en el juego de procesos mentales (asaciacién, generalizacion, discrimina-
cion, etcétera), una necesidad de aprendizaje seria una necesidad de cierto
tipo de conacimiento y se diferenciarfan entre sl por el tipo de conocimiento
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considerado como necesario. Si todo conocimiento es considerado instrumen-
tal —atil para realizar acciones exitosas, modificar la propia situacidn de vida,
directa o indirectamente— la necesidad de conocimiento derivaria de otras
necesidades. Si, en cambio, se ve al conocimiento como un satisfactor directo
de la "necesidad de conocer”, entonces queda abierto un horizonte infinito de
aprendizaje. .

La presencia del término bésico que califica a las necesidades bésicas de
aprendizaje marca a dichas necesidades, ubicandolas como conocimientos nece-
sarios para orientar ciertas acciones que, a su vez, se refieren a requerimientos
humanos y sociales “bdasicos” y que son en este caso las incluidas en los domi-
nios de accién mencionados. Por tanto, las necesidades basicas de aprendizaje
se derivarian de como, en cada cultura y momento especificos, se puede pro-
ceder a avanzar en el logro de la satisfaccién de esas necesidades.

Fl objetivo de continuar aprendiendo se mueve en otro plano. No se trata
stlo de transmitir determinados conocimientos requeridos hoy en cada cultura
para satisfacer necesidades bésicas, sino de abrir/ampliar la capacidad de
aprender mediante multiples procesos de experiencia, brindando los desa-
rrollos basicos para ese potenciamiento de la capacidad de autcaprendizaje
o de busqueda sistemética de conocimientos. En esto se plantearia otra ma-
nera de definir lo "basice”, no reducido a conocimientos especificos capaces
de orientar ciertas acciones conducentes a satisfacer necesidades esenciales,
sino capaces de permitir desarrollar/internalizar una matriz de conocimientos
interdependientes y autoestimulantes (generadores de asociaciones sin limite,
criterios de razonamientos general, posibilitadores de analoglas, etcétera)
que faciliten y estimulen futuros procesos (auténomos o institucionalizados)
de conocimiento.

¢En qué sentido son basicas las necesidades basicas de aprendizaje? De los
documentos de Tailandia se desprenden dos criterios: su capacidad para responder
a necesidades basicas de las personas {los dominios de accién considerados
prioritarios) y su competencia para servir de cimiento para la adquisicién de co-
nocimientos mas avanzados. Lo primero parece vinculado a una vision pragma-
tica e inmediatista (conocimientos Utiles para resolver problemas cotidianos),
mientras lo segundo alude a una “necesidad” de otro orden, en la que entra en
juego el futuro. Esta dimensién de futuro ~tanto a nivel individual como sistémico—
parece indispensable en la conceptualizacidn de lo “basico” y de las necesidades
basicas de aprendizaje. Se trataria, asi, de ofrecer a nifios y jévenes conocimientos
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gue puedan serles Gtiles en la vida adulta, considerando sobre todo que para
muchos la educactén bésica serd la Unica a la gue accedan.

{Quién y cémo define las necesidades bésicas de aprendizaje?

Una necesidad de aprendizaje supone el reconocimiento de algo que es y la
distancia con el deber ser. ; Quién define tal distancia, tal norma, lo deseable,
lo necesario? Los documentos de Tailandia (Declaracién y Marco de Acci6n)
definen como “primer paso” en las pautas de accién “identificar” las necesi-
dades bésicas de aprendizaje “de preferencia a través de un proceso participativo
gue involucre a los grupos v a la comunidad y los sistemas tradicionales de
aprendizaje gue existen en’la sociedad”, ubicando “la real demanda de servi-
cios de educacién bésica ya sea en términos de escolaridad formal, ya sea en
programas de educacion no-formal”. Identificar, participacién y demanda: tres
nociones que requieren ser analizadas y precisadas.

Un problema clave a enfrentar es la distincién entre necesidad y demanda
{asf como entre necesidades objetivas y sentidas y entre demanda potencial y
efectiva). Para convertirse en demanda una necesidad debe ser planteada ex-
presamente. Esto implicaria que la poblacién exprese sus propias demandas
{con base en sus “necesidades sentidas”) de aprendizaje y que la oferta educa-
tiva se atenga a ellas. No obstante, en el manejo de las necesidades basicas de
aprendizaje, ta diferencia entre la necesidad (sentida) y la demanda (expresa-
da) asi como entre ésta y la oferta, queda intocada.'?

Al evitarse la discriminacién entre necesidad y demanda, asi como entre
necesidades sociates e individuales; al hablarse de las necesidades basicas
de aprendizaje y de las necesidades en general como algo objetivo, dade que
puede ser “identificado” y "detectado” {y no como afgo que es necesariamen-
te construido) y al plantear de modo genérico el tema de la “participacion”, se
estd eludiendo la inevitable dosis de orientacién y prescripcién en la definicién y
disefio de todo curriculo. Si los términos se han escogido deliberadamente, en
las “necesidades sentidas” y en la “demanda real” estaria pesando una vision
idealizada de la demanda, o bien una posicién demagégica que ocuha el

2En ¢l caso del Programa para la Modernizacion Educativa 1989-1994, desarrollado
en México, y en el cual se adopté el concepte de necesidades bésicas de aprendizaje
para la reforma curricular, se afirma por ejemplo gue “la oferta educativa debera
censistir en la capacidad de atender a demandas sentidas de aprendizaje”... "lo cual
al maestro y al alumno exige desarrollar capacidades para identificarlas” (sep, 1989).
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componente prescriptivo de la propuesta. El sujeto de dicha identificacién/

definicion es eludido sisteméticamente, neutralizade con la propuesta de [a

“participacion”, gracias a la cual {y a la identificacién de las necesidades bésicas

de aprendizaje con las necesidades y las demandas sentidas, reales, etcétera) -
puede verse a los propios individuos/grupos como soberanos decisores.

Los oferentes/satisfactores de educacioén basica

Se plantea el juego entre necesidades basicas de aprendizaje y lo que serlan sus
satisfactores: las oportunidades educativas ofrecidas. Los documentos de Tailandia
insisten en que la satisfaccién de las necesidades basicas de aprendizaje no se
limita a la escolarizacién sino que se inicia con el nacimiento y se realiza a lo
largo de toda la vida; que no se reduce a la oferta del sistema educativo formal,
sinQ que compromete a muchas ofras instancias (familia, medios de comunicacidn,
etcétera); que debe ser encarada con "acciones y estrategias multisectoriales”,
como responsabilidad de |a sociedad entera. A este respecto se habla de la
necesidad de crear un contexto de apoyo para lo cual se propone, entre otros,
“educar al publico en materias de interés social y para apoyar actividades de
la educacién basica” (UNESCO/OREALC, 1990b). No obstante, |a formulacién y fa
propuesta estan fundamentalmente centradas en el sistema educative farmal y
en la ensefianza primaria. Avanzar mas alld de afirmar la importancia de otras
instancias, del papel de la familia y los medios, asi como de lo multisectorial,
parece un requerimiento derivado de la propia propuesta.

Potencialidades de un enfoque curricular orientado
por las “necesidades bésicas de aprendizaje”

Los planteamientos que acompaiian al enfoque de necesidades basicas de
aprendizaje ~como se ha reiterado- son parte de una larga trayectoria
de progreso educativo y pedagdgico. Lo nuevo radica mas bien en el énfasis
que hoy cobran estos planteamientos y en la posibilidad de darles cuerpo. El
enfoque de necesidades bésicas de aprendizaje abre perspectivas interesantes
y renovadoras en la medida que puede permitir:
- recuperar 1a unidad dialéctica entre ensefianza y aprendizaje, de-
volviendo al aprendizaje su centralidad como objetivo fundamental
de todo proceso educativo (cuando lo que ha primado ha sidoe la
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autonomizacién de la ensefianza respecto del aprendizaje y un
enfoque centrado en la primera), abriendo la posibilidad de
repensar globalmente el modelo educativo vigente, recuperando
el valor y el sentide del aprender no sélo por su utilidad practica
sino por el placer mismo de aprender;

formular una interpretacién amplia de aprendizaje y de saber
capaz de incorporar conocimiento y accién como unidad {(com-
petencia), permitiendo reconocer expresamente su dirmension
histérico-social, su cardcter dinamico, su diversidad cultural;
restituir al alumno el lugar prioritario que le corresponde dentro
del sisterna educativo y del proceso pedagogico, exigiendo definir
y explicitar las visiones y conceptos de "alumno” gue subyacen
a las practicas escolares vigentes (en tanto usuario, objeto, deber
ser, etcétera);

reconocer que todos —nifios, jovenes y adultos— tienen necesi-
dades basicas de aprendizaje que satisfacer, colocando a jovenes
y adultos en un plano de igualdad respecto de los nifios en su
calidad de sujetos de educacién bésica y abriendo nuevas vias de
articulacion entre educacién formal, no-formal e informal;
recuperar el saber como elemento clave de tode proceso educa-
tivo (qué se ensefia, qué se aprende), incorporando una vision
amplia de saber en la que tienen cabida el saber comun y el elabo-
rado, los saberes del alumno y |os del maestro, asf como los conte-
nidos y las formas de transmision/construccion del conocimiento;
volver la mirada hacia lo intraescolar, hacia los aspectos pedag6-
gicos y propiamente curriculares de la teoria y la practica edu-
cativas, subordinados tanto en la investigacién y en |a discusion
como en la accién educativa;

revalorizar y reunir el sentido (teérico y practico) de la educacién
permanente y del aprender a aprender, al colocar el acento no
en la educacién/ensefianza, sino en el aprendizaje, que no se
limita a la ensefianza ni a |a escolarizacién, que empieza con el
nacimiento y dura toda la vida;

asumir expresamente el reconocimiento de la diversidad, la relati-
vidad y el cambio (en un terreno afianzado en la asuncion de fo
homogéneo, lo universal, lo inamovible, las verdades incuestio-
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nables) no sélo en el dmbito de las necesidades de aprendizaje
sino en cuanto a los espacios, vias y maneras de satisfacer dichas
necesidades;

- recuperar la dimensién de lo individual (el papel de la motiva-
cién y los intereses individuales) en todo proceso educativo,
demasiado a menudo subordinado a la dimensién de lo colectivo
{lo agregado, el promedio);

- repensar la educacién desde la perspectiva de la necesidad v la
demanda {en el contexto de una tradicion volcada a abordar el
problema y la solucién desde el punto de vista de la oferta),
permitiendo un nuevo punte de apoyo para entender la proble-
matica educativa;

- vincular expresamente procesos educativos y procesos sociales
{escuela y vida, escuela y hogar, cultura escolar y cultura social,
educacion y trabajo, currfculo escolar y realidad local, teoria y
practica), planteando la posibilidad de nuevas articulaciones o
de nuevas maneras de entender dichas articulaciones.

Contenidos curriculares

El lenguaje (las artes linglisticas, el discurso)

Al comparar planes y programas de estudio del area lenguaje del nivel primario
de diferentes paises, constatamos gran coincidencia en la formulacién de obje-
tivos, contenidos, conceptos, procedimientos, valores y actitudes. Los nifics, al
completar la primaria, deberan estar en capacidad de expresarse oralmente y
por escrito con correcciéon y de forma coherente, comprendiendo cabalmente
io que leen y escriben, haciendo uso creativo y critico de todas las destrezas y
formas del lenguaje, etcétera. La realidad, como sabemos, dista mucho de lo
registrade en dichos planes y programas. Otro tanto padrfamos decir de
los objetivos asignados a campafas y programas de alfabetizacion de adui-
tos, los cuales agregan a los objetives mencionados cuestiones vinculadas al
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logro de mayores niveles de conciencia, participacion, organizacion, etcétera,
ademas de metas “erradicadoras” que nunca llegan a conseguirse.

El lenguaje es el gran incomprendido del sistema escolar, el gran maltrata-
do y el gran reprimido. Desde su propia concepcién hasta los contenidos y
métodos que adopta la ensefianza del lenguaje, todo parece estar en contra
de los mismos objetivos que,-al respecto, formula el propio sistema. No sélo en
tanto objeto de aprendizaje, sino en tanto instrumento de comunicacién, el
lenguaje es uno de los elementos criticos de la ensefianza formal. Sus proble-
mas de concepcidén y manejo estan presentes en todo el sistema {métodos y
procedimientos de ensefianza, organizacién escolar, curriculo, estructura, for-
macion docente, etcétera).

Etlenguaje es incomprendido. Poco hay de cientifico en su vision y tratamiento
escolares. En términos generales, la moderna lingUistica no ha penetrado aun
en el &mbito educativo. .Hace falta una visibn mds integral que permita ver y
trabajar el lenguaje como totalidad, en sus diversas funciones {representacion,
expresion, comunicacion) y en sus cuatro habilidades bésicas (escuchar, hablar,
leer y escribir), habilidades histéricamente compartimentalizadas en los curriculos
escofares y con énfasis muy distintos entre ellas. El enfoque tradicional ha sido
segmentador y parcial: separacién entre lectura/escritura y expresion oral (hablar),
privilegio de las dos primeras, olvido del escuchar.

Tanto la comunicacion oral como la escrita tienen dos procesos bésicos: la

expresion (productiva) y la comprension (receptiva). El sistema escolar asume for-
rmalmente la existencia y el desarrollo de la expresidn, pero niega la comprensién
como elemento clave no sélo de la comunicacién, sino del propio aprendizaje.

El lenguaje es maltratado. Nifios, jévenes y adultos no sélo tienen dificulta-
des para aprender a leer y escribir, sino que aprenden a rechazar las materias
vinculadas a las competencias linguisticas —tenguaje, gramatica, redaccion—
por la manera como son ensefiadas. La excesiva formalizacién del lenguaje en
el &mbito escolar impide la comunicacién, la comprensién, el didlogo.

El lenguaje es reprimido. La disciplina escolar es entendida basicamente
como silencio, como ausencia de palabra. La palabra es monopolio del profesor.
Se niega la palabra propia del alumno, dejando ia “expresién oral” como reducto
marginal para este ejercicio. La obsesidn escolar por el habla, la ortografia y ia
caligrafia "correctas” obstruye la posibilidad de una expresién oral y escrita
espontanea, centrada en la bdsqueda de sentido, antes que en los aspectos
farmales. Aun en el marco de propuestas educativas definidas como progre-
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sistas, resulta abrumador el dominio del maestro en la correccién de todo cuanto
dicen, leen o escriben los alumnos (Edwards, 1988).

Lectura y escritura

Uno de los campos que mas descubrimientos importantes ha tenido en los dltimos
tiempos en el panorama educativo latinoamericano ha sido el referido a la psico-
génesis de la lengua escrita. De ello deriva un replanteamiento profundo de la
vision del sujeto del aprendizaje, del proceso de ensefianza y del objeto especifico
de la alfabetizacién, la lengua escrita (Ferreiro, 1982; Ferreiro, 1989).

La escuela ha puesto el acento sobre la lengua escrita {leer y escribir) antes
que sobre la lengua oral {escuchar y hablar), bajo el argumento de que la primera
tiene mayor complejidad y réquiere mayor sistematicidad en el aprendizaje. Sin
embargo, siendo ésa la misidn escolar por excelencia, el fracaso alfabetizador de
la escuela es un hecho crecientemente reconocido y documentado. El llamado
“analfabetismo funcional” tiene sus raices en dicho fracaso. Entre la inoperancia
de la escuela y el avance arrollador de los medios audiovisuales, la batalia por la
alfabetizacion ha empezado a adquirir perfiles draméticos.

Lectura y escritura, en el medio escolar, han perdido su funcién social
cobrando autonomia como un conocimiento que sirve a los fines internos de
la instruccion escolar: la escuela ests formando lectores de probeta, redactores
de tareas escolares. La conexién con el mundo real —leer fuera del libro de
texto, del aula— se ha perdido. “Restituir a la escritura su carécter de objeto
social es una tarea enorme, que de por sf crea una ruptura con las practicas
tradicionales y con las disputas didécticas tradicionales” (Ferreiro, 1987).

Dentro del esquema global de incomprensidn que estd instalado en el apa-
rato escolar (la incomprension como norma en |a relacién del alumno con el
sistema), la incomprensién lectora ocupa un lugar destacado. En la medida
que “leer” es entendide basicamente como una actividad de desciframiento,
los alumnos son entrenados en la habilidad de descifrar antes que en extraer
significado de lo que leen. Educar en la comprensién lectora implica educar en
la comprensién en general, estimulando el desarrollo de las capacidades para
recibir, interpretar, discriminar y juzgar la informacién recibida, base funda-
mental de todo pensamiento analitico y critico. De heche, educar en la discu-
sién es aconsejado como una de las mejores estrategias para mejorar la com-
prensién lectora (Alvermann, 1990).
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Algunos estudios muestran que los materiales de lectura influyen en dicha
comprensién. Investigaciones hechas sobre la llamada memoria de prosa afirman
que "la adquisicién de conocimientos a partir de un texto escrito es producto de
potencialidades de ese texto para activar esquemas o marcas concepiuales
disponibles en la mente de los individuos” (Garcla Madruga, 1986). La
organizacién estructural del relato, el hilo argumental de una historia, etcétera,
tienen incidencia importante en la comprensién lectora (Langford, 1989). Vale
decir, hay textos més aptos que otros para ser leidos comprensivamente por un
nifio, un joven, un adulto. En este sentido, no serfa exagerado afirmar que los
peores enemigos de la lectura son los textos escolares y, en particular, los disefiados
para ensefiar a leer y acompanar a nifios {y adultos) en sus primeras lecturas. Los
textos escolares ocupan un estatuto-especifico dentro de la produccién editorial:
no se les aplican los mismaos criterios, no se demanda de ellos las mismas calidades.
La “literatura infantil” es considerada ajena al &mbito escolar, cuando la principal
y mejor literatura infantil deberfa producirse para su uso en el sistema educativo
y los mejores escritores ponerse a escribir para la escuela, Los criterios comerciales,
en el marco de débiles criterios pedagdgicos tanto por parte de quienes ofrecen
como de quienes demandan, terminan imponiéndose (Ochoa, 1989).

Crecientemente viene enfatizdndose el uso del periédico como herramien-
ta educativa, como objeto de lectura critica. En ello confluyen la preocupacion
de los productores de periédicos por los bajos niveles de lectura que caracterizan
hoy a las nuevas generaciones y la preocupacion en torno a los malos
rendimientos académicos y los bajos niveles de comprension lectora que vienen
resultando del sistema escolar {anpa, 1984). Esta posibilidad, todavia poco
explorada y probada en América Latina, abre alternativas interesantes permi-
tiendo la posibilidad de contenidos diversos y actualizados, el puente con la
lectura en el mundo real, etcétera. La recurrentemente mencionada necesidad
de lectura critica de textos y, en particular, del periddico, requiere hacerse usando
el propio periddico como objeto de lectura en el aula (Torres, 1992).

La expresion oral

La lamada expresién oral corresponde a una de las cuatro destrezas del len-
guaje -hablar—, destreza que los nifios manejan al entrar al sistema escolar.
Sabemos ya, por otra parte, que los nifios se inician en el aprendizaje de la
lengua escrita mucho antes de iniciar su proceso formal de escolarizacién
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(Ferreiro, 1979; Ferreiro, 1982). De lo que se trata més bien es de enriquecer
la lengua oral que ya poseen (y de introducirles al aprendizaje sistematico de la
lengua escrita). El sistema escolar tiene problemas para reconocer todo esto:
ensena a los nifios la lengua (su propia lengua) como si fuese una lengua
ajena, en lo oral y en lo escrito (en tanto habla y en tanto lengua).

La "expresicn oral” es entendida y ejercida muy estrechamente. La pregunta
~mecanismo de control de los alumnos antes que de indagacidn de informacién-
es monopolizada por el profesor, siendo el esquema pregunta-respuesta el
predominante en las interacciones verbales entre maestros y alumnos (Edwards,
1988). La pregunta tiene una Onica respuesta, Repetir equivale a decir. No hay
espacio genuino para el intercambio, la expresion y la discusién. No se reconocen
los usos de la lengua que traen los alumnos. La escuela opera basada en una
“norma culta” que asume como Unica, punte de partida y objetivo at misma
tiempo. Las interferencias entre la norma linglistica escolar y la norma que
trae el alumno son més grandes en el caso de los alumnos de sectores pobres,
siendo éste un terreno adicional de dificultad para ellos.

La "expresion oral” esta burocratizada en el sistema educativo, reducida a
una clase, a un tipo particular de actividad, a un horario determinado. Se ha
ubicado en una asignatura (lenguaje/literatura), cuando en verdad atraviesa
todo el curriculo, como mediador didactico y medio de representacion y expre-
sion de emociones, ideas, estados de &nimo, etcétera. Estimularla y desarro-
llarla requiere no Gnicamente buenas intenciones ¢ permisividad, sina manejo
de determinados conocimientos y técnicas. La refacién entre autoestima y com-
petencias expresivas es clara, lo que implica trabajar expresamente sobre la
primera. Por otra parte, la posibilidad de desarrollar la “expresion oral” esta
vinculada al reconocimiento del saber que portan los alumnos, asi como a la
revisién de 1a rigidez y prescriptividad que priman en la ensefianza escolar del
lenguaje. Los alumnos deben tener oportunidad y ser estimulados a explicitar
sUs concepciones, a narrar sus experiencias, a exponer sus dudas libremente.
La expresién oral, en definitiva, deberia centrarse en lo gue los alumnos saben,
no en lo que deberian saber.

El lenguaje como unidad

El lenguaje opera como un todo: el desarrollo de la capacidad de expresidn
oral tiene incidencia sobre el desarrcllo de la capacidad de expresién escrita y
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a la inversa, Las competencias linglisticas (saber escuchar, saber leer, saber
escribir, saber expresarse) -y no solamente la lectura y la escritura— son
definitorias en el éxito o fracaso escolares.

Aprender a leer y escribir fue tradicionalmente entendido como un proble-
ma del primer grado de la escuela y de los profesores de este grado. Ultimamen-
te, la tendencia ha sido extenderlo a los dos primeros grados {y al preescolar,
visto como una antesala de la escuela). No obstante, la alfabetizacion deberfa
ser entendida como un problema (cuando menos) de toda la educacién basica,
involucrando a todas las areas y profesores de este nivel. El papel de la educacién
inicial y preescolar, en particular, no es iniciar formalmente la ensefianza de la
lecto-escritura, sino propiciar un clima afectivo y cognoscitivo que facilite a los
nifios este aprendizaje una vez en la escuela (Ferreiro, 1987}

La alfabetizacién viene siendo encarada como una cuestién intraescolar, a
ser resuelta internamente por el sistema educativo. Cada vez mas, sin embargo,
resulta claro el peso del contexto familiar y social como elemento diferenciador
de las posibilidades de aprendizaje de los nifios, sobre todo en la alfabetizacién
inicial (Ferreiro, 1979}, asi como en general, la importancia del contexto de
una sociedad letrada. Evaluaciones de rendimiento escolar a nivel primario en
el &rea lenguaje revelan que la capacidad de expresion escrita de los nifios esté
predeterminada por la cultura lingUistica de sus familias y que la accién pedagé-
gica —tal y como ésta se da en el sistema actual- tiende més bien a consolidar
el punto de partida antes gue a crear un nuevo ordenamiento en el saber
lingUistico (CepAL, 3/f). Asl, no son solo las politicas escolares, sino las politicas
culturales y sociales las gue, en su conjunto, deben revisarse para asumir la
problematica de la alfabetizacién en el mundo contemporaneo. Una renovacién
profunda de las practicas intraescolares requiere apoyarse y estimularse desde
una nueva comprension social del Ienguaje y sUS Usos y de la comunicacion
humana en sentido amplio.

Velar por un aprendizaje y un uso efectivos y significativos de la lectura y la
escritura y mejorar la "expresién oral” de los alumnos, supone una revisién com-

pleta y compleja de las competencias lingtisticas, 1o que a su vez implica incluir-

elementos fundamentales de educacion lingUistica en la formacién del profesorado.

Alfabetizacion de nifios y alfabetizacién de adultos han estado tradicional-
mente separadas y se han movido en dmbitos, con modalidades y trayectorias
diferenciados. El propio término “alfabetizacién” ha sido acufiado sobre todo
para el mundo adulto, para acciones remediales de educacién no formal, Por
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muchos afios, el acento en la alfabetizacion se puso en los adultos, dando por
autoevidente la funcién alfabetizadora de la escuela. Hoy en dia, afortunada-
mente, se estd avanzando en la comprensién de la alfabetizaciéon como una
accién de doble via: preventiva (con los nifos) y “remedial” {con los adultos).
Esta visto que la problemética del analfabetismo no podré resolverse sin un
esfuerzo importante de universalizacién de una educacion bésica de calidad
(Ferreiro, 1987) y que, al mismo tiempo, ninguna sociedad ha logrado aproxi-
marse a la alfabetizacion universal exclusivamente a través de la escuela pri-
maria, en ausencia de estrategias complementarias (Jones, 1990).

tQué es estar alfabetizado en e! mundo de hoy?

La polémica entre lo que significa ser “analfabeto” y estar “alfabetizado” no se
ha resuelto entre los propios especialistas. El saber comun considera “analfabeto”
a guien nunca fue a la escuela y da por "alfabetizado” a quien asistié a ella o a
un programa de alfabetizacién de adultes. No obstante, sabemos ya que se
puede ser analfabeto habiendo ido a la escuela (e incluso mucho mas allé) y
estar alfabetizado sin haber pisado un aula de clases. La alfabetizacidn, en algunas
visiones, es un aprendizaje continuo que no se limita a la escolarizacién, dura
toda la vida y pasa por diversos grados de dominio.

La pregunta ;para qué aprender a leer y escribir?, arroja hoy aproximacio-
ries muy diversas que van desde su conceptualizacién como un derechc huma-
no elemental (incluido en el derecho a educarse) hasta argumentos eficientistas
vinculados al trabajo y la productividad. La vision homogeneizadora de la alfa-
betizacién ha venido dando paso a una relativizacion cultural de la misma,
estableciéndose la necesidad de definir, para cada situacion concreta, su perti-
nencia y las competencias consideradas esenciales (Wells, 1990). Aprender a
leer y escribir puede ser un aprendizaje con multiples funciones y efectos, des-
de el desarrolto de la autoestima y la dignidad personal (aprender a escribir el
nombre propio y aprender a firmar tieng, en el mundo de los adultos, un valor
grande por si misma) hasta el manejo de materiales complejos (Camparia
Nacional de Alfabetizacién “Monsefior Leonidas Proafio”, 1990; Torres, 1990,

iQué es “estar alfabetizado” en el mundo de hoy? Segin Wells, significa
“tener un repertorio de procedimientos y la habilidad para seleccionar el
procedimiento adecuado cuando nos confrontamos con distintos tipos de tex-

~ tos” (Wells, 1990). Tres serian los tipos de textos: funcionales: conectados direc-
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tamente con la accién (programacién de TV, anuncios publicitarios, tramites
burocréticos, notas, cartas, etcétera); informativos: transmiten informacitp
factual (libros de referencias, memorias de trabajo, manuales escolares, etcétera)
y de pensamiento letrado {/iterate thinking): ofrecen no sélo informacion, sino
interpretacién (exposiciones sobre teorfas cientfficas, historias, biografias,
novelas, poemas, etcétera). Este Gltimo tipo de textos constituyen los recursos
intelectuales y espirituales de una sociedad, y son vitales para la participacion
en una sociedad alfabetizada, por lo que a su lectura deberla tender toda
educacién que pretenda fograr una ™ alfabetizacién total”. Cada uno de estos
tipos de textos exige compromisos y procedimientos distintos de los lectores {y
escritores). Normalmente, se llega al primero y hasta el segundo nivel, sin abarcar
el tercero. Aceptemos 0 no esta categorizacion, to importante es reconocer
que existen diversos grados de alfabetizacion y diversos accesos a partir de
la misma (habrla que preguntarse, a la luz de estas consideraciones, ; qué debe-
ria considerarse como necesidades basicas de aprendizaje en materia de
alfabetizacién?).

Més all& del dominio especifico de ia alfabetizacién, cabe preguntarse qué
significa hoy en dia dominar las cuatro destrezas lingUisticas basicas. (Igual
que los textos escritos, los textos orales son muy diversos y reclaman diversas
competencias.) Entre las necesidades basicas de aprendizaje a este respecto
podrian considerarse: saber escuchar y analizar criticamente el discurso de un
politico, un noticiero, una exposicion, un debate (en presencia o a través de la
radio o la televisidn); identificar distintas variantes linglisticas (cologuiales,
formales, regionales, etcétera) y distintos idiomas; expresarse correctamente en

diversas situaciones socio-comunicativas, diferenciando las variantes cologuiales

y formales, con una nocién cfara de los uscs pragmaticos del lenguaje en
situaciones concretas; ordenar y expresar las propias ideas con claridad, resumir
las ideas de otros, narrar, explicar, describir, ejemplificar; diferenciar el cédigo
oral del escrito y sus usos especificos; escribir una carta, llenar un formulario,
resumir una idea principal, redactar un texto simple, comprender y poder aplicar
un instructive vinculado a necesidades cotidianas, etcétera.

La educacién linglistica no es patrimonio de un drea o una asignatura en
particular, sino que compete a todo el curriculo. Parte de toda educacién
lingQistica basica deberia ser {Ministerio de Educacién y Ciencias, 1991):

- el desarrollo de una capacidad de reflexién permanente y sisteméa-
tica sobre la lengua y sobre las propias producciones linglisticas,
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no Unicamente en torno a la estructura, funciones y usos de la
lengua, sino a los valores y sentidos que circulan a través de ésta
(machismo, racismo, chauvinismo, etcétera). El grado de refle-
xién lingUfstica de una persona incide significativamente en todos
los procesos vinculados con la lengua y su uso, tante a nivel oral
como escrito y contribuye al desarrolio de las destrezas discur-
sivas. Ello implica ensefar ciertas nociones basicas que permitan
a niflos, jévenes y adultos hablar sobre la lengua. La ensefianza
de la gramatica es s6lo uno de los elementos de dicha reflexion
linglistica, pero una gramética entendida como aprendizaje
sistematico sobre una lengua cuya habla uno domina y [iO COMo
una asignatura formal, desligada de la produccién lingilistica
concreta y del reconocimiento de la competencia de hablante
de la propia lengua gue tiene toda persona;

el reconocimiento y diferenciacién de los distintos lenguaies que
sirven para la representacién, la expresion y la comunicacién y, en
particular; los lenguajes artisticos {musica, plastica, dramdtica). Se
trata de combinar los recursos expresivos linglisticos y los no
linglisticos, superando la tradicion escolar de conferir primacia al .
lenguaje verbal y al numérico, sin atencidn a los lenguajes artfsticos;
el (re)conocimiento y el aprecio por otras lenguas distintas de la
propia, nacionales y extranjeras, variantes dialectales o regiona-
les respetando la diversidad linglistica y cultural que expresan.'4

Las matematicas’®

2 Estamos convencidos de que muchos de los prejyicios que estan detras del ra-
cismo y e! sexismo tienen conexidn con la lengualy derivan, entre otros, del desco-
necimiento de cuestiones linglisticas elementales, como por gjemple la falta de
distincién entre "idioma” y “dialectc”, los usos sexistas del lenguaje que pasan

inadvertidos a la mayoria de las perscnas, etcétera.

4 Cabe aqul preguntarse acerca ce la inclusién de! aprendizaje de una =0 més—
segunda(s) lengua(s) dentro de las necesidades basicas de aprendizaje, no sélo
para el caso de las minortas subordinadas, sino para fa poblacion en general.

'*La propia denominacién de caicule, maternaticas, aritmética, calculo aritmético
{todos ellos términos utilizados indistintamente en los documentos de Tailandia y

en la bibliografia consultada) es tema a ser analizado.
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intelectuales de los alumnos. A nivel internacional, los rendimientos escolares en
mateméticas han tendido a ser considerados el factor clave para determinar la
eficiencia y calidad del aparato escolar (por ejemplo, la preocupacion norteame-
ricana frente a los bajos rendimientos de sus estudiantes en comparacion con el
Japon). Al mismo tiempo, el “problema en la ensefianza de las matematicas” se
ha generalizado, como una dificultad expresada tanto en el rendimiento acadé-
mico como en la actitud negativa hacia la misma por parte de muchos estudiantes.

Hay coincidencia en que las matematicas tienen gran importancia en el desa-
rrollo y formacion integral de toda persona, pues tienen a la vez un papel formativo
~desarrolio de capacidades cognoscitivas abstractas y formales, de razonamiento,
abstraccion, deduccion, reflexién y anélisis—, un pape! funcional —aplicado a
problemas y situaciones de la vida diaria- y un papel instrumental, en tanto
armazon formalizador de conocimientos en otras materias. Las matematicas, en
definitiva, tienen potencialidades que trascienden los limites de la asignatura,
- incidiendo en el desarrollo del pensamiento 16gico y 1a creatividad. De ahi que se
recomienda una ensefanza matemética cientificamente fundada, construida
sisteméaticamente, desde el primer dia de escuela (Galves, 1988).

Diversas evaluaciones de rendimiento muestran la existencia real del mentado
“problema de ensefanza de las matematicas”. Se advierte que “los aprendi-
zajes mas logrados corresponden a procesos mentales simples y mecanizados,
aplicables bajo consignas muy especificas” (Galves, 1988). En el caso de las ma-
tematicas, las diferencias sociales parecen tener menos peso que en el caso del
lenguaje, aungue en ultimo término también aqui, la capacidad de aprender
estaria vinculada al desarrollo cultural y lingUistico del nifio (CEPaL, s/f).

Para el caso de los adultos, es atn poco lo que se sabe en este campo (COmMo
era la llamada “matemaética oral”, cémo se produce el conocimiento matema-
tico fuera de la escuela, qué implica todo ello en el terreno didactico, etcétera).
Por lo demads, el argumento de que no existen “analfabetos mateméticos” ha
llevado a relegar este conocimiento en el campo de la educacion de adultos y
dentro de la propia conceptualizacién de |a alfabetizacién que, en algunas ver-
sfones, incluye a la lectura, la escritura y el caiculo.

Las matematicas se han concebido como una ciencia cerrada y puramente
deductiva (Riviere, 1990). Su ensefianza ha estado determinada sobre todo por
la estructura interna del conocimiento matematico asi como por objetivos de
desarrollo intelectual generai, esto Gitimo en tanto que de las matematicas se ha
destacado su rol formativo antes que su rol funcional e instrumental. Se plantea,
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al respecto, la necesidad de reconacer y reforzar su valor funcional en tanto
conjuntos de procedimientos (tiles para resclver problemas en campos muy
diversos, poner de relieve aspectos y relaciones de la realidad no observables
directamente, anticipar y predecir hechos, situaciones o resultados antes que se
produzcan u observen, ordenar la informacién, comprender la realidad y resolver
determinados preblemas.

Como una de las debilidades centrales de ensefianza se destaca la diso-
ciaciacién entre la ensefianza de conceptos y la sistematizacién-generalizacion
de algunas reglas l6gico-matematicas que estan en su base, y que son las que
permiten al alumno rebasar el nivel de lo concreto y empezar a construir mo-
delos explicatives. El alumno puede hacer uso automatico y memorfstico de los
conceptos y las reglas de cdlculo, sin comprender las leyes que rigen su com-
posicién. Dado este desfase, la aplicabilidad del conocimiento matematico se
vuelve dificil fuera del aula (Enciclopedia Préctica de Pedagogia, 1989).

Todo indica la necesidad de una revisién profunda del drea, no Unicamen-
te en contenidos y métodos, sino en cuanto a la actitud que tanto profesores
como estudiantes tienen hacia las matematicas, con el fin de desarrollar el
gusto y el placer de su aprendizaje y aplicacién. Se plantea la necesidad —que
seria valida de hecho para todas las areas— de develar y transformar aquellos
aspectos de la cultura escolar (mitos y normas explicitas e implicitas) gue obs-
taculizan el mejoramiento de la ensefianza de las mateméticas, lo que exige
una toma de conciencia al respecto por parte de los profesores (Riviere, 1990).

Vivimos en un mundo impregnado por la informacién y la cultura mate-
matica, cuya importancia —se advierte— serd mayor en el futuro. Los avances
cientificos y tecnolégicos estdn revolucionando el campo {por ejemplo, la po-
pularizacion de las calculadoras y las computadoras), lo que plantea nuevas
necesidades de aprendizaje, nuevos contenidos y modificaciones sustantivas a
la ensefianza. Diversos estudios sefialan la utilidad de aprender habilidades de
tipo general, aplicables a una amplia gama de situaciones, antes gue las espe-
cificas aplicables sélo a casos concretos. Incorporando estas consideraciones y
estas nuevas dimensiones, la Reforma espafiola, por ejemplo, incluye en esta
area, para la ensefianza primaria, un dominio funcional de estrategias basicas
de cémputo, aprender a utilizar calculadoras e incluso ordenadores, y presta
importancia a las habilidades necesarias para poder hacerlo eficazmente, como
son el célculo mental y la estimacion previa de los resultados. Se usan menos
los algoritmos tradicionales de lapiz y papel de las cuatro operaciones, al tiem-
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po que se enfatizan algunas ramas de las mateméticas como la probabilidad,
la geometria o el lenguaje grafico (Riviere, 1990).

Las competencias cognoscitivas basicas

La ensefanza escolar se ha centrado tradicionalmente en el contenido de las
asignaturas, descuidandoe la ensefianza (y la consideracién misma de la posi-
bilidad de ensefar} de las capacidades. y habilidades cognoscitivas que son
indispensables para aprender, incluso de las mismas que se reiteran en planes
y programas de estudio, tales como: capacidad de razonamiento, capacidad
de autoaprendizaje, pensamiento auténomo, pensamiento critico, solucién de
problemas, creatividad, etcétera. Tan corriente como la formulacion de estos
objetivos es la constatacién de su débil cumplimiento en el ambito escolar.

En general, planes y programas se limitan a nombrar estas competencias,
sin explicitar lo que se entiende por cada una de ellas ni cdmo se pretende
desarrollarlas, dejandose su interpretacion y manejo en buena medida libra-
dos al sentido comdn de los profesores {quienes tampoco son formados en
ellas). Podrfa afirmarse, de modo general, que la formulacion de objetivos se
ha venide haciendo en este terreno sin atencién a los avances y conceptua-
lizaciones que al respecto han venido generandose en el campo cientifico
{Nickerson, 1987). .

Precisamente por tratarse de un campo poco tratado en el dmbito educa-
tivo y clave dentro de un nuevo enfoque curricular orientado por las necesida-
des basicas de aprendizaje, le dedicaremos aqui alguna atencién.

Aprender a pensar: una necesidad basica de aprendizaje

Hace ya mas de una década, en 1979, un informe al Club de Roma urgla a
adoptar un nuevo enfoque para la educacién, ante el reconocimiento de la gran
brecha existente entre el potencial de aprendizaje de los seres humanos y lo
que el sistema educativo estd consiguiendo. Para ello se reclamaba un cambio
especifico, vinculado con la necesidad de poseer un mejor conocimiento sobre
la habilidad de pensar y como mejorarla. Al respecto, se hacla la distincién
entre un aprendizaje de mantenimiento —basado en la adquisicién de
perspectivas, métodos y reglas fijos, destinados a hacer frente a situaciones
conocidas y constantes, resolver problemas ya existentes, mantener un siste-
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ma o un modo de vida establecido- y un aprendizaje innovador que somete a
examen las suposiciones para buscar perspectivas nuevas, permite prever los
cambios y saber manejarlos, de modo que las personas puedan construir el
futuro y no solamente acomodarse a él. El primer tipo de aprendizaje, el con-
vencional, ya no es suficiente hoy ni lo sera en el futuro; el segundo, por su
parte, requiere un desarrollo del aprender a pensar (Botkin, 1982).

Desde entonces se ha avanzado en el anélisis del tema y se han desarrolla-
do y aplicado propuestas especificas, algunas de las cuales han adoptado in-
cluso la forma de programas y paguetes didacticos disefados en la linea del
“ensefiar a pensar” (De Bono, 1986; Nickerson, 1987; wcera, 1990h). En ge-
neral, sin embargo, los sistemas escolares de la regién parecen continuar en su
mayoria ajenos a tales desarrollos y a tales necesidades.

Desarrollar las habilidades del pensamiento es hoy —se afirma- més nece-
sario que nunca, en la medida que se requiere no sélo saber muchas cosas,
sino habilidad para aplicar esos conocimientos con eficacia, mucha capaci-
dad de adaptacion, aprender rdpidamente nuevas técnicas, aplicar conoci-
mientos antiguos de formas nuevas, elegir acertadamente y valorar las alter-
nativas existentes de manera concienzuda a fin de tomar decisiones correctas,
desarrollar el espiritu de indagacion y razonamiento, discriminar los mensajes
y las afirmaciones, sopesar las pruebas, valorar 1a solidez |6gica de las deduc-
ciones, discurrir argumentos en contra de hipétesis alternativas, etcétera. En

. resumen: se requiere mas que nunca pensar de un meodo critico (Nickerson,

1987).

El pensamienta es esencial para la adquisicién de conocimiento y éste es
fundamental para el pensamiento. Mejorar el primero incide en mayores posi-
bilidades para el segundo. Desarrollar y potenciar las habilidades del pensa-
miento deberia ser pues meta fundamental de la educacion. Es en esta linea
que, cada vez mds, se plantea la necesidad de conferir a la ensefianza de las
habilidades del pensamiento el mismo estatuto del que gozan otras ensefian-
zas primordiales, tradicionalmente reconocidas como tales por el sistema esco-
lar (Nickerson, 1987).

Tres &reas principales de la psicologia del pensamiento, consideradas “ha-
bilidades del pensamiento” {el pensamiento entendido como un conjunto de
habilidades complejas, que pueden por tanto ser aprendidas y mejoradas) pa-
recen susceptibles de ensefianza y fundamentales para mejorar la habitidad de
pensar: la solucién de problemas, la creatividad y la metacognicion (Nickerson,
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1987). Los dos primeros son usualmente mencionados en planes y programas
educativos.

La "solucién de probiemas”

"Solucién de problemas”, es ia manera como, en el &mbito escolar, ha tendido
a expresarse una capacidad més general vinculada a las capacidades y habilida-
des cognoscitivas. Aparece a menudo como un enunciado suelto, simplificador
de tales habilidades y reducido a ellas, ademds de fuertemente asociado al
campo de las matematicas. Lo que se plantea es la necesidad de ampliar este
concepto en un doble sentido: por un lado, entendiendo la “solucién de pro-
blemas” no limitada a un &rea particular ni al conocimiento escolar en su conjun-
to, sino a la vida misma; por otro lado, no sélo como el desarrollo-de fa capacidad
de solucionar los problemas, sino de detectarlos, formularlos, identificarlos,
analizarlos, resolverlos y analizar sus soluciones.

-La habilidad para solucionar problemas depende no sélo de un pensamiento
eficaz, sino del conocimiento que se tenga acerca del problema en particular {de
ahi la diferencia cualitativa en el enfoque que, del problema y su solucién, hacen
respectivamente el experto y el novato) asli como de los métodos generales de
operar sobre &}, Pero, ademds, no existe una habilidad o capacidad para resolver
problemas en general: a cada problema o tipos de problemas corresponden

“habilidades y conocimientos diferentes (por ejemplo, resolver un rompecabezas,
un crucigrama, una llanta baja, una ecuacién matematica, una emergencia
medica, una linea faltante en el texto, etcétera). El aparato escolar, por su lado,
parece encarar la "solucion de problemas” como una habilidad genérica aplicable
a cualguier campo y a cualquier circunstancia, méas como una habilidad vincu-
lada a las capacidades intelectuales naturales que como una habilidad susceptible
de ser desarrollada, al tiempo que privilegia la importancia del mecanismo sobre
el conocimiento y la comprensién del problema.

¢En qué medida es susceptible de ensefianza la capacidad para “resolver
problemas”? En la medida en que esta vinculada a la creatividad, el razona-
miento y el pensamiento critico, estimular estos Ultimos es, de hecho, estimu-
lar dicha capacidad. Por otro lado, se destaca el valor de algunos heuristicos
atiles (particularmente en o gue toca a la representacién del problema vy al
disefio del plan) que parecen importantes y posibles de ser ensefiados en el
aparato escolar (Nickerson, 1987).
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La creatividad

No hay curriculo escolar que no se refiera al objetivo de desarrollar la *creati-
vidad”, el “pensamiento creativo”, etcétera. No obstante, la investigacién cien-
tifica admite no tener adn conclusiones claras sobre lo que es la creatividad, |
advirtiendo en todo caso acerca de la posibilidad de una mejora moderada del
pensamiento y la actitud creativos.

La creatividad ha sido considerada un atributo muy peculiar, complejo en
extremo e incluso un tanto misterioso, sobre el cual falta aln mucho por saber.
Se define como "ese conjunto de capacidades y disposiciones que hacen que
una persona produzca con frecuencia productos creativos” {Nickerson, 1987}y
se manifiesta de maneras distintas en distintos &mbitos (arte, literatura, ciencia,
etcétera). No la garantizan ni la inteligencia, ni el pensamiento critico, aunque
éstos son indispensables,

Cuatro componentes parecen centrales en |la configuracion de la creatividad:
fas capacidades, e! estilo cognoscitivo, las actitudes y las estrategias. Entre las
capacidades creativas estarlan: fluidez "ideacional” {capacidad de producir gran
cantidad de ideas apropiadas con rapidez y soltura), jerarquia asociativa exten-
dida {asociacidn de remotos) e intuicion (capacidad de conseguir conclusiones
solidas a partir de evidencia minima}. En cuanto al estilo cognoscitive (habitos de
procesamiento de la informacion), se destacan: la deteccidn det problema
{tendencia a centrar la atencién en los problemas que deben ser acometidos, a
considerar muchas alternativas y explorar antes de hacer una opcion definitiva,
mds que la habilidad para solucionarlos, asi como 1a prontitud para cambiar de
direccién), el juicio diferido (primero penetrar y comprender, reservandose la
valoracion y el juicio para mas adelante) y pensar en términos contrapuestos
{mirar al mismo tiempo en dos sentidos contrarios). Las actitudes creativas in-
cluyen: la criginalidad (que presupone una predisposicién hacia lo original}, la
valoracion auténoma (independencia de las influencias sociales y de los valores
convencionales) y el ejercicio de la critica y el uso productivo de |a critica de otros
(recuperandola y aplicAndola, aungue ateniéndose a la propia opinién final).
Finalmente, las estrategias mas comunes serian: la analogla {capacidad de ver
semejanzas no vistas por otros, y emplec de analoglas remotas), lluvia de ideas,
levar a cabo transformaciones imaginativas (magnificacién, minimizacién,
reversion, etcétera), enumerar atributos, someter supuestos a analisis, delimitar
el problema, buscar un nuevo punto de entrada, etcétera (Nickerson, 1987).
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Teniendo esto en cuenta, es evidente que la educacion tradicional no esta
equipada para asumir el objetivo de desarrollar {2 creatividad. Gran parte de fas
capacidades, estilos cognoscitivos, actitudes y estrategias descritos en el parrafo
anterior son incompatibles.con las préacticas escolares actuales. En este sentido,
la primera tarea seria evitar la continua erosién de la creatividad que tiene lugar
en las aulas, haciendo tomar de ello conciencia a profesares, autoridades edu-
cacionales, padres de familia. Estimular el pensamiento y la actitud creativas
implica una practica y una cultura escolares radicalmente distintas a las conocidas,
congruentes con el perfil de competencias caracteristico de la creatividad, capaces
de contribuir a desarrollar el sentido y el guste por lo original y lo propio, la
autonomfa, el pensamiento critico, la tolerancia de la ambigledad, la actitud
investigativa e inquisitiva, la preferencia por la deteccién de problemas antes
que por su resolucién, la consideracion de diversas alternativas y no de una sola
predeterminada, blsquedas largas, postergacién del juicio, etcétera.

La metacognicion

El saber y su apropiacién no es un tema ni de anélisis ni de reflexién dentro del
sistema escolar actual.’® No sélo los alumnos, sino también los profesores es-
tan alienados respecto de su propio proceso de ensenanza-aprendizaje. Qué
es CoNnocer y COMO se conoce, qué es aprender y ¢dmo se aprende, qué es
ensefar y como se ensefa, son cuestiones negadas como tema y como proble-
ma, como posibilidad de autoconciencia y autorreflexion. Algunos estudios
muestran el bajo nivel de reflexién gque tienen los profesores schire su propia
practica pedagdgica: uso que dan al tiempo en el manejo de fa clase {Arancibia,
1988), métodos y procedimientos de ensefanza empleados, sus limitaciones
de conocimiento sobre la materia que imparten, su propio papel e influencia,
los estilos de aprendizaje de sus alumnos, etcétera. Otros estudios muestran,
asimismo, el bajo nivel de reflexién que, sobre sus estilos cognoscitivos y estra-
tegias de aprendizaje, tienen los estudiantes, aun a nivel secundario y universi-
tario (Entwistle, 1988).

Una mayor conciencia sobre los procesos tanto de ensefianza como de
aprendizaje permite mejorar sustancialmente una y otro. El manejo y el control
del propio conocimiento y de la propia manera de conocer pueden contribuir a
mejorar habilidades tales como: anticipar, reflexionar, ensear, aplicar lo cono-

'®.a filosofla cumplié, durante muchos afos, este papel.
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cido, hacerse y hacer preguntas, comprerider, expresarse, comunicar, discrimi-
nar, resolver problemas, discutir, argumentar, confrontar los propios puntos de
vista con los de otros, desarrollar el poder de discernimiento, etcétera.

El conocimiento metacognitivo se refiere al “conacimiento sobre el conoci-
miento y el saber, e incluye el conocimiento de las capacidades y limitaciones de
los procesos del pensamiento humano” (Nickerson, 1987). Es util para la
adquisicion, el empleo y el control del conocimiento y de las demdés habilidades
cognoscitivas. Ayuda a planificar y regular el empleo eficaz de los propios recursos
cognoscitivos, permite hacer consciente la “sensacion de saber”, la “sensacion
de aprender”, asi como la identificacion de las propias posibilidades y limites.
Entre las habilidades metacognitivas mds importantes estudiadas estan: la plani-
ficacién y el uso de estrategias eficaces, la prediccion, la verificacion, la com-
probacién de la realidad, el control y la evaluacién del propio conocimiento y
desemperio al realizar tareas intelectualmente exigentes, el reconocimiento de
la utiiidad de una habilidad y la recuperabilidad del conocimiento.

Los tipos de conocimientos y habilidades que actualmente se incluyen
dentro de la metacognicién no han sido incorporados a la légica del sistema
educativo. La ausencia de reflexion, conocimiento y maneje de estos conoci-
mientos impide avanzar en los mismos objetivos que se plantea el sistema,
tales como el aprender a aprender (que implica, entre otros, explicitar y tomar
conciencia de los modos particulares de aprender que tiene cada persona) o
la capacidad para aplicar fuera de las aulas lo que se aprende en ellas {lo que
implica no sélo aprender un determinado conocimiento, sino aprender a apli-
carlo eficazmente en distintas situaciones). Una mejor comprensién de los
procesos de ensefianza y aprendizaje permitiria revisar los métodos
memoristicos que predominan. Ya hemos sefialado que un problema central
en la ensenanza de las matematicas es la predominancia de un aprendizaje
maquinal. Asimismo, estudios sobre comprensién lectora (Nickerson, 1987)
muestran que los alumnos en primaria tienen baja capacidad para percibir
las incomprensibilidades del lenguaje (incoherencias, vacios del texto, etcétera)
y su propia incomprensién frente a ellas. '

Una mayor conciencia de sus capacidades cognoscitivas es indispensable
para los maestros, a fin de poder detectar sus propias aptitudes y limitacio-
nes, asl como las de sus alumnos, identificar (y valorar) lo que ya sabe el
alumno, ubicar la ensefanza en el punto preciso entre lo accesible y lo desa-
fiante y retroalimentar explicitamente al alumno sobre la eficacia de lo que
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esté haciendo y sobre la importancia de lo que estén aprendiendo (Nickerson,
1987).

Aprender a aprender

“Aprender a aprender” (nocion vinculada a las de "autoaprendizaje”,
“educacién permanente”, "autodidactismo”, etcétera) es un lema corriente
en el discurso educativo. Poco se ha hecho expresamente, sin embargo, en
este terreno, en todo lo que implicaria asumir este objetivo.

Reflexionar sobre el propio aprendizaje, tomar conciencia de las estrategias
y estilos cognoscitivos individuales, reconstruir los itinerarios seguidos, identificar
las dificultades encontradas asi como los puntos de apoyo que permiten avanzar:
todo esto es parte consustancial del aprender y de la posibilidad de mejorar €l
propio aprendizaje.

A grandes rasgos, se identifican dos enfoques de aprendizaje; un enfogue
profundo y uno superficial. El profundo implica una comprensién personal del
significado (btisqueda de integracién personal, establecimiento de interrela-
ciones y de trascendencia), mientras el superficial implica la reproduccion del
conacimiento de un modo irreflexivo, para cumplir con una tarea o una exigencia
formal (siendo caracteristicos de este sequndo enfoque el aislamiento, la memo-
rizacién y la pasividad). Entre los factores que influyen en la adopcién de uno u
otro enfoque estadn: los métodos de ensefanza, las tareas de estudio, el tipo
de evaluacién, el nivel de dependencia del profesor, el tiempo disponible, |a
motivacién y la ansiedad (Entwistle, 1988},

Las investigaciones muestran que el propio sistema escolar, con sus métodos
y enfoques de ensefanza, contribuye al desarrollo y predominio de los enfoques
superficiales-de aprendizaje. El privilegio de la forma sobre el contenido, la
dependencia del maestro, el memorismo, el saber como reproduccién textual,
la falta de espacio para la propia elaboracién del conocimiento, los programas
sobrecargados de estudio, etcétera, conspiran en favor de un aprendizaje
superficial. En particular, los pardmetros y procedimientos de evaluacién utili-
zados (evaluaciones cerradas, con respuestas dnicas y predeterminadas, que
privilegian el dato, etcétera) tienen incidencia determinante.

Ensefar a aprender no es una nueva asignatura o area de estudios. Implica
ante todo una revision profunda de la concepciébn misma de educacién,
ensenanza, aprendizaje y evaluacién. '

77



78

seersaerirans QUE ¥ COMO APRENDER

Aprender a estudiar

Dentro del aprender a aprender tiene un lugar especifico el aprender a estu-
diar. No son la misma cosa: se suele estudiar sin aprender y se puede aprender
sin estudiar. En la ensefianza de las habilidades para el estudio se encuentra
una clave importante para lograr un aprendizaje y una ensenanza mas eficaces
(Selmes, 1988).

Ocupado en ¢l punto de vista de la ensefianza, el sistema educativo se ha
desentendido de cdmo estudian los alumnos. Ha dado por obvio gue ensefar
equivale a aprender y que estudiar equivale a aprender, que la capacidad y la
habilidad para estudiar vienen “dadas” o se adquieren a través del propio estudio,
0 que se desarrollan con la edad. En cualquier caso, el sistema escolar ha asumido
que dichas capacidades y habilidades son asunto del alumno y de su familia {y
de la madre en particular). A los profesores se les capacita en una materia y en
¢cdmo ensenarla, pero no en ¢dmo ensefar a sus alumnos a estudiarla.

Investigaciones hechas con estudiantes de secundaria muestran que éstos
tienen dificultades generalizadas en el estudio, relacionadas con: pereza,
concentracién, dependencia del maestro, motivacion y descrientacidén acerca
de coHmo emprender las tareas, etcétera. Algunas dificultades especificas
incluyen: tomar apuntes, discriminar y recordar informacién importante,
organizar la lectura, recordar lo leido, relacionar las pruebas can los argumentos,
ser critico con lo escrito, concentrarse en hechos y descripciones, organizar el
tiempo de estudio y el esfuerzo, cumplir los plazos establecidos, superar la
pereza, tomar iniciativas independientes y romper con la dependencia de los
profesores. Los propios métodos de ensefianza contribuyen a reforzar estas
dificultades. Es mds bien reciente el reconocimiento de éstas por parte del
sistema escolar y la preocupacidn por buscar una respuesta institucional a las
mismas. No obstante, donde esto se ha dado, la "solucién” ha sido ofrecer la
ensefianza de habilidades para el estudio como una opcién general, a cargo
de los profesores de cada disciplina, entendiéndolo como una preparacién
para los exdmenes antes gue como una ayuda para mejorar el aprendizaje.en
general ¥ a lo largo de todo el periodo escolar. '

Hoy en dia parece estarse tornando mayor conciencia del problema y de la
responsabilidad del aparato escolar en él. Se acepta que la capacidad para
estudiar no es completamente innata y que se puede ensefiar a mejorarla.
Paguetes didacticos ~incluyendo impresos, audio y video— para ensefiar algunas
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habilidades basicas de estudio han empezado a cobrar auge en algunos paises
desarrollados. No obstante, lo que se propone es una solucién mas sistémica,
en el sentido de que: la ensefianza de cada asignatura incluya esto como
contenido expreso y se establezca un &rea especifica para toda la ensefianza
bésica, incluyendo entre otros, la reflexién acerca del aprendizaje, la lectura, el
tomado de notas, 1a escritura y el repaso (Selmes, 1988).

Aprender a ensefar

Una parte importante del control y el poder que ejerce el sistera educativo
sobre estudiantes, padres de familia y la sociedad en general radica en el
monopelio de la cuestion educativa por parte de directivos, administradores y
docentes. La participacién de los padres es posible y tolerada en tanto no
involucre el dmbito técnico-pedagdgico-académico. Los alumnos “reciben”
educacion, sin saber ni preguntarse por qué se les ensena lo que se les ensefia
y de la manera que se hace. Contenidos, objetivos, métodos, sistemas de
evaluacion y promocién, constituyen una caja negra para el estudiante, que
vive no sélo con resignacién, sino con comodidad su atienacién pedagogica.
Paraddjicamente, |a educacion no ensefia sobre educacién. Se cree que ésta es
buena y Utit s6lo para quienes van a hacerse maestros (sin embargo, se ensefian
literatura o psicologia a quienes no necesariamente van a ser literatos o
psicélogos) (Torres, 1992).

Ensefiar es una de las mejores maneras de aprender pues obhga a orgamzar
y sistematizar las propias ideas. La aptitud para ensefar esté al alcance de
todos y puede ser desarrollada expresamente y desde temprana edad, como
parte de las actividades escolares en el aula. Por lo demaés, saber ensefar aparece
como una necesidad de toda persona no Gnica ni necesariamente para ejercerla
en una situacion formal de ensefanza, sino en todo tipo de relacién inter-
personal (familia, trabajo, etcétera). Por ello, se plantea que nociones funda-
mentales de educacién y pedagogia deberian incorporarse en el curriculo de
toda educacion béasica (Osborne, 1990; Torres, 1992).

Aprender a recuperar el conocimiento

Hay quienes argumentan que “adquirir conocimientos” es un objetivo
educacional inadecuado y mal formulade, porque lo que verdaderamente
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importa no es tenerlos almacenados, sino ser capaz de recuperarlos de la
memoria en'ef omento oportuno y con un determinado propésito. El sistema
escolar se ha centrado en las estrategias de almacenamiento de la informacién,
sin prestar atencién a la capacidad de los alumnos para recuperar esa
informacion. A pesar de 1a centralidad que ocupan las estrategias memaristicas
en la ensefanza tradicional, el sistema no se ha preocupado por mejorar esa
capacidad de almacenamiento. Se ha dado por sentade que memorizar
(almacenar) es una capacidad innata que, por tanto, no requiere entrenamiento,
al misrno tiempo que se ha dado por sentado gue memorizar equivale
automdticamente a recordar {recuperar de la memoria). Nada de esto es asi.
Tanto la memoria como la capacidad de recuperar el conocimiento de ella
pueden ser mejorados mediante procedimientos sistematicos.

Siendo la memoria el recurso didactico por excelencia en que se apoya el
sistema educativo, asombra la escasa comprensién que en el dmbito escolar se
tiene respecto a ésta, sus procesos y mecanismos. Puede entenderse por qué,
entonces, una mejor comprension de cdmo opera la memoria y la recuperacién
del conocimiento, adquiere relevancia para desentrafar y superar la practica
pedagégica tradicional. La diferenciacién entre almacenamiento y recuperacién -
de la informacién, por ejemplo, permitiria a maestros y alumnos diferenciar los
distintos tipos de memoria y reconocerlos para sl mismos, comprender mejor
el por qué de esos “olvidos” que se atribuyen a ineptitudes personales, estar
en mejores condiciones para manejar la frustracién que ello supone
cotidianamente en fa rutina escolar de unos y otros, entender la importancia
de desarrollar la memoria por comprension, etcétera.

Aprender a aplicar lo aprendido

Cualquier propuesta respecto de la pertinencia de los ‘contenidos no puede
dejar pasar por alto el viejo divorcio que existe entre lo que se aprende en la
escuela y su aplicabilidad en el mundo exterior, brecha que algunos caracterizan
en términos de un verdadero ”bloqueo"’ (Riviere, 1990; Selmes, 1988}y que
tiene que ver con la pertinencia no so6lo de los contenidos, sino de los métodos
y las situaciones de aprendizaje. El sistema escolar deberfa reconocer esa brecha
como punto de partida y asumir la aplicabilidad del conocimiento no sélo como
un objetivo, sino como un contenido expreso de estudio y analisis, de modo de
facilitar 1a transferencia de la escuela a |a vida, del conccimiento a la accién.
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Esto adquiere particular relevancia para un enfogue basado en las necesidades
bésicas de aprendizaje para el cual el objetivo Ultimo del aprendizaje no es el
conocimiento, sino la capacidad de usarlo.

El conacimiento cientifico

Mas alla del peso que se asigne a éste en el curriculo y en fa educacién en
general y del reconocimiento de ia necesidad de incorporar el saber comdn, se
asume la necesidad de poner el conocimiento cientifico al alcance y al servicio
de todos los miembros de la sociedad. Hoy en dia parece claro que el desigual
desarrollo y apropiacién de la ciencia y la tecnologia estan contribuyendo a
acentuar la (y a crear nuevas formas de) exclusién entre los pafses y en el
interior de cada pais (Gelpi, 1990). ' »

La idea de “ciencia” que ha primado en los sistemas educativos es la de
asignaturas hautizadas como tales, desarrolladas en determinado horario y
bajo la conduccion de profesores especfficos (" clases de ciencia”, “profesores
de clencia”, eicétera). Por otra parte, la ciencia se ha considerado privativa de
ciertos sectores sociales, edades, niveles educativos, profesiones y ocupaciones,
Util anicamente para aquellos que continuardn estudios y optarén por carreras
cientificas o técnicas. Todo esta exige una profunda revisidn, No se trata de
encajonar el conocimiento cientffico en una o mas asignaturas, sino de enten-
derlo como componente fundamental de todo proceso de ensefianza y
aprendizaje, como método de pensamiento y accién en todos los campos del
saber. Son todos los profesores, y no tnicamente los “profesores de ciencias”,
quienes requieren ocuparse del conocimiento cientffico y de su propia formacién
y actualizacién cientffica. Tampoco corresponde a una edad, un estrato ¢ un
nivel determinado de los alumnos: tener acceso al conocimiento cientifico es
parte consustancial del derecho de toda persona a la educacion, desde la
infancia. Por todo ello, “parece urgente precisar por qué y como ensefiar cien-
cia en la educacién basica, a partir de las exigencias y de las disponibilidades
existentes en cada pals” (Schiefelbein, 1989b).

La nocién de “ciencia”, en el &mbito escolar, esta fuertemente asociada a
las ciencias formales y naturales, mientras las ciencias sociales —aun y si son
llamadas tales— se dejan de hecho fuera de la categorla de ciencia. De cualquier
modo, el tratamiento de las asignaturas consideradas cientificas tiene poco de
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cientffico. Siendo el conocimiento cientffico resultado de un largo y complejo
proceso histérico, un congecimiento en permanente revision y perfeccionamiento,
hoy en dia sujeto a grandes y rapidas transformaciones, en el dmbito escolar
dicho conocimiento es presentado como la verdad eterna, inmutable, incues-
tionable. Ni las ciencias naturales se ensefian como tales (por gjemplo, se hacen
experimentos sin explicar el papel que juegan éstos en la forma de conocer de
la ciencia empirica, no se explica qué es la ciencia emplrica ni su método, las
leyes cientificas se presentan como si fueran definiciones, no se dan rudimentos
necesarios de 1a historia de las ciencias, de los origenes de ese tipo de
conocimiento, de su evolucion y rectificaciones, etcétera). El problema de la
verdad y cémo obtenerla eventualmente, no aparece. Las matemaéticas se
ensefan sin explicar que se trata de una ciencia que también tiene historia. No
se explica cémo fueron surgiendoe los diversos conceptos de nimeros a medida
que se iban definiendo como factibles nuevas cperaciones. Se ensefan elemen-
tos operatorios mecanicamente, incluso con aplicaciones posibles, general-
mente sin referencia a problemas concretos (por ejemplo, cdmo y cudndo se
vuelve Gtil calcular el volumen o la superficie del auia). Tampoco se plantea —en
este caso siendo obvia~ |a relacién entre matematicas y ciencias facticas (fisica,
biologia}. .

El tratamiento de las ciencias sociales es particularmente deficitario (y parte
de sus efectos es la notoria devaluacion de esta drea en el curriculo, asi como
la falta de interés de los alumnos en la misma). Las ciencias sociales se ensefian
como un conjunto de datos {nombres, fechas, lugares, cifras} o conjuntos de
partes (alturas de montaiias y cadenas, sistemas hidrogréficos, sistemas
nerviosos, etcétera) sin que se trabajen los conceptos de mecanismo 0 sistema,
claves para comenzar a ver el sentido y la posible unidad de las ciencias. Incluso
pueden plantearse tipologias sin ningdn intento de explicacién cientifica de la
clasificacion. Se presentan los hechos, pero no se explicitan las interpretacionés,
sus criterios de validez, los principios que las rigen (el punto de partida o la
matriz cultural, social e historica y el papel que juega en la interpretacion,
etcétera). De hecho, la categoria de “sociales” serfa un caso de haber abando-
nado la ensefianza disciplinaria y entrar por “asuntos”, como en fas enciclope-
dias, sin un sentido que vaya més all4 que saber lo que se debe saber para
el examen.

Un problema central del curriculo de ciencias es el de la repeticion. Afio tras
afio, nivel tras nivel, vuelven a tocarse los mismos temas, planteados de la misma
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maneray con los mismos elementos. Si bien |a repeticién es necesarta, lo es bajo
la forma de retomar un asunto de manera cada vez mas compleja, problema-
tizando lo que antes fue presentado como verdad indiscutible, en una espiral
ascendente, no en circutos. £n general, pareceria que la configuracién de los
programas gira alrededor de “temas”, no de problemdticas, por lo que los maes-
tros pueden perfectamente dar vueltas en circulos (con el agravante de que un
mismo maestro no acompahia el proceso, dada su estamentacion por niveles).
Un programa de educacidn bésica deberia tener una estrategia de cémo ir ascen-
diendo en el conocimiento y la problematizacion, identificar qué habilidades de-
ben desarrollarse en cada etapa, cémo deben ir construyéndose nociones y
conceptos, siguiendo tacticas de rectificacién/superacion programadas. Deberfa
plantear cémo los conocimientos disciplinarios deben irse asociando, integrando,
cuestionando uno a otros; cémo debe irse desarrollando el espiritu critico, como
deben irse sustentando los valores que se quiere inculcar con préacticas que per-
mitan encarnarlos, etcétera.

Una formulacion episternolégica de la ensefianza del conocimiento cientifico
plantea diversos problemas: ; mediante qué procedimientos se produce el apren-
dizaje de las ciencias en situacion escolar?, ; qué conceptos cientificos son rele-
vantes como nucleos estructuradores de ese aprendizaje?, ; cOmo se relacionan
entre s esos conceptos?, icomo se profundiza én ellos teniendo presente el
desarrollo cognoscitivo de los alumnos? (Enciclopedia Practica de Pedagogia,
1989). Al respecto, se reconoce la particular importancia que tiene, en la
ensefianza del conocimiento cientffico, el partir de los preconceptos o esquemas
cognoscitivos previos tanto de los nifios como de los jGvenes y adultos, para ir
construyendo un nuevo conocimiento a través de aproximaciones sucesivas,
asl como la utilidad que tienen, en la ensefianza de las ciencias, las redes o
tramas conceptuales.

_Problema fundamental de todo curriculo es la identificacién de ndcleos
conceptuales bésicos que sirvan de eje y cimiento en la construccidn del
conocimiento cientifico. Entre dichos conceptos estructurantes, en la bibliografia
consultada se mencionan los de: sistema, cambio, duracién, energla, fuerza,
tiempo histérico, la relacién causa-efecto, la diferencia entre opinion y hecho
{clave para poder enfrentarse criticamente al propio discurso y al de otros), la
nocién de lo que es comunicacién {comunicacién interpersonal como base de
toda relacion), el paso de io subjetivo a lo objetivo, de lo global a lo analitico
(Pages, 1990; UNESCO, 1990).
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JAbandonar las disciplinas?

Adoptar un enfoque curricular orientado por las necesidades basicas de apren-
dizaje, ;significa abandonar las disciplinas? Esto es lo que podria entenderse
del texto de la Recomendacidn de PROMEDLAC v, el mismo que esta formulado
en los siguientes términos:
Tender hacia la actualizacién, coherencia y mayor flexibilidad en
ef curriculo, pasando de uno basado en disciplinas hacdia otro sus-
tentado en la satisfaccidn de necesidades de aprendizaje
individuales y sociales (UNESCO-OREALC, 1991b) (subrayado nuestro).

Entender este nuevo enfogue curricular como una opcién entre disciplinas
cientificas y necesidades bésicas de aprendizaje puede significar dejar fuera
del proceso educativo la ensefianza de las ciencias y abrir las compuertas del
caos, la improvisacién y la empiria en la formulacién de un nuevo currfculo
para la educacién bésica.

El enfoque cientffico viene organizado en disciplinas. Cada disciplina encara
el estudio de cierto campo de aspectos de la realidad, més que de hechos
empiricamente concretos, Los "hechos” mismos (econdmicos, sociales, bioldgi-
cos, etcétera) son definidos disciplinariamente. Si bien esto genera el problema
usualmente reconocido como la necesidad de articulacidn/interaccién interdisci-
plinaria o de la agregacién de disciplinas (enfoques multidisciplinarios) o bien
la alternativa transdisciplinaria a partir de alguna disciplina que se abre a otros
enfoques y los va integrando v a la vez transformandose, ese problema —nos
guste o no— nunca ha terminado de resolverse. Es un problema continuo que
necesariamente se resuelve de manera dialéctica: cada encuentro con la realidad
practica desde enfoques disciplinarios muestra las limitaciones de los mismos;
cada vez que se reflexiona sobre las précticas empiricas basadas en intuiciones
0 experiencias decantadas se advierten las posibilidades adicionales que abre
el enfoque cientifico.

La relacién practica/teor(a (sistematizacidon de conocimientos empiricos,
haciendo abstraccidén de muchas condiciones existentes para captar aspectos
esenciales de la realidad), dentro del proceso educativo, puede entenderse
camo la aplicacién de los varios conocimientos disciplinarios a situaciones y
problemas concretos (salud, produccién, el mismo proceso de aprendizaje,
etcétera). Esto se hace desde las disciplinas, no desde la realidad misma. Caso
contrario se cae en un caos de aspectos y datos sin limite sobre cada situacion,
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y se da pie al empirismo (supuestc de que con sélo observar y maniputar la
realidad se adquiere conocimiento sobre ésta, sin necesidad de formalizar,
modelizar, desarrollar un método riguroso, etcétera). Vincular-teoria y practica
es la clave para resolver un conocimiento disciplinario que desgaja la realidad
sin reconstruirla, pues ello fuerza a la multidisciplinariedad o transdiscipli-
nariedad, permitiendo advertir las limitaciones y ventajas de las disciplinas.
Renunciar a la disciplinariedad es renunciar a {a formacién cientifica, o bien
dejarla como monopolio del maestro, que "sabe” qué factores o relaciones
destacar de los hechos “concretos” analizados.

En todo caso, en esto —como en otras cosas— parece indispensable dlferen-
ciar el punto de vista de la ensefianza y del aprendizaje, diferenciar la ensefianza
de la ciencia o las ciencias como tales {lo que exige un enfoque disciplinario)
y la ensefianza sobre la realidad haciendo para ello uso de la ciencia {lo que
supone una aproximacion multidisciplinaria) e identificar, en cualquier caso,
los objetivos en funcién de un proceso de formacion concreto y sus fases.

Los valores y actitudes

" Desarrollar determinados valores y actitudes considerados positivos {e incuestio-
nables y universalmente validos) para el individuo y la colectividad ha sido uno
de los puntos nodales de todo curriculo. Hay, de hecho, un conjunto de valores
y actitudes que viene formando parte del curriculo latinoamericano, como expre-
siones de lo “deseable”, vinculado fundamentalmente a nociones de orden,
disciplina, esfuerzo, respeto, obediencia, coherencia, racionalidad, etcétera.”

Entre los valores y actitudes comunmente destacados {como objetivos a
desarrollar a través de la educaciéon) encontramos:; honestidad, creatividad,
actitud critica, solidaridad, cooperacidn, trabajo en grupo, aprecio por aprender,
perseverancia, etcétera. Desde posturas criticas de la educacién tradicional se
han enfatizado la actitud critica, el pensamiento auténomo, |a solidaridad y to
grupal, mientras los principales valores cuestionados han sido el individualismo,
la pasividad, el confermismo, etcétera.

El dmbito de los valores vy las actitudes ha tendldo a ser vinculado al llama-
do "curriculo oculto” . Varios autores plantean, sin embargo, que no hay razén

" Notese que estos son precisamente los “fantasmas racionales” en los cuales se
propone profundizar para develar su papei en la cultura escolar tradicional
(Magendzo, 1991h).
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para centrar en éste la reproduccion o transformacion de los valores, pues en
ello intervendrian tanto los aspectos de relacién social como los aspectos
didacticos. La propia estructura social de la escuela tiene un papel en la
adguisicion de valores (Gimeno Sacristan, 1985).

El discurso escolar habla de “inculcar” valores. Tal inculcacién recurre funda-
mentalmente a la verbalizacién, a la fijacidén de un conjunto de normas y patro-
nes {de conducta, de orden, de relacion con los demdas) que deben cumplirse,
recurriendo normalmente més a la imposicién que a la persuasién. Asimismo
el “desarrollo de actitudes”. ha sido entendido méas que nada como una insis-
tencia sobre normas antes que como el desarrollo de la capacidad de compren-
sién de los alumnos acerca de aquello que se espera de ellos, con el fin de que
tomen decisiones responsables. Esta, de hecho, serfa la Gnica manera de garan-
tizar actitudes estables (Delval, 1990).

En cualguier caso, destaca la ambigledad y la marcada incoherencia con
gue, en el ambito escolar, se maneja el sistema de valores. Lo normado en el
discurso puede ser sistematicamente negado en la practica {exaltacién de la
verdad, la honestidad, la lealtad, la solidaridad), alimentado por las propias
reglas del juego escolar que fuerzan a profesores y alumnos a ia violacion de
estas normas (el engano, la trampa, la mentira, est&n de hecho instituciona-
lizados bajo diversas formas). Todo este mundo de contradicciones e incoheren-
cias entre |os valores formalmente inculcados y las actitudes realmente
estimuladas, permanece oculto, sin tematizarse ni problematizarse.

;i Como se aprenden y desarrollan valores y actitudes? ; Cémo se aprende a
ser responsable, critico, creativo, solidario, respetuoso de los demas, perseve-
rante? Poco se dice en general al respecto, limitandose a enunciar el objetivo
mas no el procedimiento por el que se pretende llegar a él. Literatura reciente
permite profundizar en algunas posibilidades concretas como son la educacién
en la comprension o la educacion en la discusién. La discusién, en particular,
parece tener grandes potencialidades para el desarrollo de varias de estas
cualidades, si se hace como un genuino ejercicio de expresion y debate, en el
contexto de un respeto colectivo hacia las ideas de los demaés, de un papel
docente no autoritario ni correctivo, de un ambiente que favorezca el pluralismo
y la democracia. Todo esto, obviamente, exigé un contexto escolar muy diferente
del que conocemos y, por ende, una transformacion sustantiva del mismo.

Posiciones gue se ubican en la perspectiva de la construccién de una nue-
va racionalidad, superadora de la racionalidad instrumental (Magendzo, 1991b),
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plantean la necesidad de recuperar 1a dimensidn valérica de la vida humana,
de la accién social y de la accidn educativa en particular. Se cuestiona el fuerte
énfasis sobre los aspectos cognoscitivos y la exclusién de los componentes
éticos, la sensitividad (valores, sentimientos, emociones, intuiciones, fantasias)
y se propugna la necesidad de perspectivas alternativas que incluyan la
deliberacién moral y la presencia de valores en la accién colectiva (Bastia, 1991).
En esa linea, se afirma “la necesidad de alcanzar una situacién social en fa cual
cada individuo interesado en ¢rear un nuevo orden social pueda, utilizando la
razén en forma activa, involucrarse en procesos de argumentacion racional
que permitan el cuestionamiento, interpretacion, creacién y desarrollo de nuevos
valores” (Bastfa, 1991).

El tema planteado nos remite a la p05|b|I|dad/nece5|dad de pensar gque no
Unicamente en el plano de |os contenidos, sino también en el plano e los valores
y las actitudes es preciso reconocer la-diversidad cuttural, social e individual. ;De
dénde provienen los valores? ¢ Quién define lo moralmente vélido? ;Quién y con
qué criterio define que tales valores y actitudes son los deseables para el conjun-
to social? (Es posible defender la existencia de valores universales?, etcétera,

Por lo demds, parece indispensable empezar a formular valores y actitudes
con un nivel mayor de concrecién, superando el nivel de generalidad con que
usualmente son formulados {justicia, respeto, democracia, etcétera), con el fin
de contribuir a su contrastacién con la practica y los hechos concretos de la
cotidianeidad (por ejemplo, respetar la opinién de los demds aungue sea dis-
tinta a la de uno, no tirar basura fuera de los basureros, no discriminar a nadie
por su color, edad, sexo, etcétera). En particular, el sexismo y el racismo, ocultos
detrés de la enumeracién de todos los valores, deberfan manejarse explicita-
mente como tales, como campos de anélisis y discusién no sélo en el aula
escolar, sino en la formacién docente,

Perspectivas y requerimientos del futuro

Cualquier planteamiento respecto de lo “necesario”, hoy y aqul, en materia
educativa, no puede dejar de tener en cuenta una previsién de futuro. La edu-
cacion atada al pasado y al servicio de su reproduccién, debe dar paso a una
educacion que se proyecta hacia el futuro, anticipandose a él, preparando
a las personas para las transformaciones que les esperan, para que puedan no
s6lo adaptarse a ellas, sino orientarlas y dominarlas (UnESCO, 1990; Vilar, 1988).
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El futuro que se avizora estd caracterizado por cambios vertiginosos y
radicales en diversos Grdenes, lo que exigird no s6lo adaptabilidad, sino
capacidad de prediccion, versatilidad, habilidades mdltiples. Se avizoran,
en particular, cambios radicales en las estructuras productivas, lo que dara
lugar a nuevas ocupaciones y a la creacién de inéditas estructuras de empleo
{Gelpi, 1990}, afirmandose que 70% de los empleos que nifios y jovenes
ocuparan de aquil a diez o veinte afos serdn empleos nuevos (Adiseshiah,
1990). Todo ello exige volver a insistir en el conocimiento general antes
que en el especializado. La informacién serd cada vez méas masiva y diver-
sificada, lo que exige capacidad para seleccionar y discriminar, asi como

" para enfrentar criticamente todo tipo de mensajes (no sélo los de los medios

masivos de comunicacién). De diversos lados se propone, en este sentido,
una pedagogia de la comunicacién (pedagogfa audiovisual, lectura critica
de mensajes, analisis del discurso) incorporada como contenido y como método
a la ensefianza tanto formal como no formal.

En la bibliografia producida en los dltimos afios en torno al futuro del
mundo y las transformaciones que ello plantea a la educacion, se repiten nocio-
nes tales como: cambio, innavacién, creatividad, selectividad y versatilidad en
el conocimiento, anticipacién y adaptabilidad a situaciones cambiantes {e impre-
decibles), capacidad de discernimiento, actitud critica, interdisciplinariedad,
diversidad, identificacién y solucién de problemas, aprender a aprender, educa-
cién permanente, etcétera,

Como valores y actitudes importantes a desarrollarse en la educacién del
future se mencionan: el respeto a los demas, el sentimiento de solidaridad y
justicia, el sentido de responsabilidad, |a estima del trabajo humano y de sus
frutos, los valores y actitudes concernientes a la defensa de la paz, la conserva-
cion del ambiente, la dignidad y la identidad cultural de los pueblos y “otros
valores llamados a suscitar entre los jévenes una visién amplia del mundo”
{UNESCO, 19390). Se destaca el valor de la creatividad, la criticidad, la versatilidad,
la capacidad de discernimiento, el autodidactismo, el aprender no sélo a adap-
tarse al cambio, sino a anticiparlo, el aprender no sélo a resolver problemas,
sino a reconocerlos (UNESCO, 1990). _

Dadas las condiciones cambiantes del mundo de hoy, que se avizora segui-
réan acentudndose, la capacidad para anticipar se plantea como una necesidad
basica de aprendizaje. El mundo del futuro exige “aprender a adivinar ‘cosas
desconocidas’ de manera pragmatica y probabilistica” (wcera, 1990b), por lo
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que adquiere creciente importancia el desarrollo del pensamiento probabilistico,
cuya incorporacién al curriculo regular se sugiere (UNESCO, 1990) desde las
primeras clases de primaria (Malitza, 1990).

Estudiosos del tema en diversas latitudes afirman que los contenidos se
veran afectadaos por la cada vez mayor atencion prestada a: lo interdisciplinar,
la cultura general, la utilizacién de las lenguas maternas como lenguas de
ensefianza, la educacidn fisica (Unesco, 1990). En cuanto al desarrollo del
conocimiento cientifico, se observa una tendencia a la integracion de las ciencias,
dada la extension de campos interdisciplinares (Osborne, 1990), asi como una
disminucién de los desfases entre la disciplina como tal y la materia ensefiada
debido a: la orientacién cada vez mayor de la ciencia hacia las aplicaciones
practicas, la circulacion masiva y rapida de la informacién, la importancia cre-
ciente dada a la formacién y a fos curriculos flexibles (Malitza, 19390).

Ante el crecimiento espectacular del conocimiento cientffico se plantean
tres problemas en la relacién ciencia/sistema educativo: ¢cémo evitar que el
alumno se pierda en la masa de informacién cada vez mas compleja creada
por el desarrollo cientffico; como acortar los plazos asombrosamente largos
que median entre el descubrimiento y la produccion cientifica, por un lado, y
suU incorporacién al sistema escolar, por otro; como superar el rezago cientffico
en los paises en desarrolio, cuyas facultades de ciencia presentan ensefanzas
que ya estan superadas {(Adiseshiah, 1990). Se propone concretamente, para
el curriculo de ciencias, aislar de la masa de los descubrimientos cientificos
aquellos con un valor real y duradero y traducir los conocimientos cientificos a
un lenguaje accesible a los nifios, en tanto ambas cosas retrasan la incorporacion
del conocimiento cientifico al curriculo (Malitza, 1990). Se plantea, asimismo,
la necesidad de desarrollar desde muy temprano una actitud abiertay critica
hacia la ciencia, tomando conciencia de su capacidad tanto de construccién
como de destruccion.

La mayor informacién, asi como la aparicién de formas y métodos nuevos
de adquisicién del saber, exigen modificar el modefo de acumulacién de conoci-
mientos en favor de una ensefanza que privilegie la adquisicién de mecanismos
y métodos que permitan descubrir, seleccionar y utilizar los nuevos conoci-
mientos, asf como comprender e interpretar los hechos y fendmenos de manera
integral (UNESCO, 1990). Esto supone desarrollar en todas las edades y como
componente central de todo curriculo, los conocimientos, valores y actitudes
que posibiliten a las personas aprender a aprender: espiritu metédico y critico,
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capacidad de discernir, interpretar y elegir la informacién, capacidades de
observacion, analisis y razonamiento, etcétera. De ahf que, entre las cualida-
des del futuro, adquiere particular énfasis el autodidactismo {en la perspectiva
del aprender a aprender y la educaciéon permanente), vinculado a cuestiones

tales como: el aprecio por aprender, el autoesfuerzo, la perseverancia, la sistema-

ticidad. El deseo de continuar cultivando actividades intelectuales, el querer
aprender, se plantea como problema central de politica escolar y pedagégica.

La puesta en marcha de un enfoque curricular
orientado por las necesidades basicas
de aprendizaje |

Las diversas lecturas de las propuestas de Tailandia

Los documentos de Tailandia (por el nivel de generalidad, la falta de contexto,
la simplificacién de los postulados, la ambigliedad e imprecisién conceptual, el
caracter abarcador de la propuesta, el ocultamiento del conflicto y la contradic-
cién, etcétera) dan para lecturas muy diversas. De ellos pueden desprenderse
tanto una revolucién educativa como reacomodas superficiales y parciales.
Una lectura radical de la propuesta de Tailandia (y de la realidad misma de
Ameérica Latina) indica la necesidad no de una reforma escolar, sino de una
reforma educativa profunda.

Plantear la necesidad de curriculos diferenciados, flexibles, pertinentes,
actualizados, crientados a ta satisfaccion de las necesidades bésicas de apren-
dizaje, puede llevar a hacer més de lo mismo, acentuar algunos énfasis o intro-
ducir modificaciones menores, ¢ hien a revisar de manera completa e integral
el modelo curricular y educativo vigente. Dentro de una concepcién estrecha
de currfculo y contenidos curriculares, las necesidades bésicas de aprendizaje
pueden limitarse al ambito de los contenidos y el nuevo enfogque expresarse en
madificaciones en los planes de estudio y/o en los textos escolares. Una visién
estrecha de educacion basica puede limitarla a la ensefianza primaria, la edu-
cacién formal y tos nifios, dejando de lado la educacién inicial, la no fermal, los
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jévenes y los adultos. Puede, asimismo, centrarse en la educacién escolarizada,
dejando afuera los otros oferentes de educacion bésica (familia, medios, trabajo,
etcétera). .

La Recomendacién de PROMEDLAC Iv, que recoge en lo fundamental los plan-
teamientos de Tailandia, también da para diversas lecturas. ; Cudl de las distintas
versiones del cambic educativo es lo que la comunidad mundial y los Ministros
de Educacién de esta regién aprobaron, al firmar las respectivas declaraciones?
¢Cuél de estas versiones es la que estdn dispuestos a empuijar los organismos
internacionates y, en particular, la UNESCO?

L.a propia historia educativa de esta region muestra que los remozamientos
del sisterna, las soluciones parciales y puntuales, no han traido cambios sustantivos.
Est4 claro, como lo revelan los estudios y la realidad misma, que el cambio
requerido es profundo, urgente y de gran alcance. ¢Hay condiciones en este
momento en la regién para emprender este cambio?

Una lectura critica de la propuesta desde
América Latina -

Antes de avanzar en la discusion de propUestas regionales o nacionales espe-
cificas y de su pertinencia y viabilidad, es indispensable someter a revision critica
la propuesta misma, su consistencia y coherencia interna, asf como su especifi-
cidad para esta regién. Definitivamente, hace falta un mayor esfuerzo de concep-
tualizacién y profundizacién, asi como una puesta en contexto en el momento
y la realidad actual de! mundo, de esta regién y de cada pais en particular.

Si-el curriculo es una representacién cultural que se impone desde deter-
minada optica e ideologfa, ¢a qué vision corresponde esta propuesta orientada
por las necesidades basicas de aprendizaje? También agul caben comprensiones
muy diversas acerca de ¢dmo entender dichas necesidades, como percibir lo
“bésico” de ellas, las necesidades mismas. De estas diversas comprensiones
derivan enfoques y modelos también diversos, algunos de los cuales pueden
efectivamente guiar a una mayor equidad, eficiencia y calidad de la educacién,
mientras otros pueden llevar a una profundizacién de la inequidad, la ineficiencia
y [a baja calidad. Analizar cuidadosamente y discutir a fondo el concepto de
necesidades basicas.de aprendizaje, explicitando sus componentes y sus
implicaciones, parece por elio una exigencia previa a la puesta en marcha de
cuaiquier propuesta.

9
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i{Como entender lo “basico” de la educacién basica .
y las necesidades basicas de aprendizaje?

Los clasicos pares teorfa/practica, instruccién/informacién, particular/general,
conacimientos/valores y actitudes, concreto/abstracto, etcétera, mas que a
opciones nitidas aluden a énfasis que pueden depositarse en las decisiones
acerca del tipo de educacién y de hombre que se quiere forjar a través de ella,
En dichas opciones y énfasis se juegan, en todo caso, los valores y las utopias
que orientan las propuestas para la educacién.

Centrando la cuestién en la educacién bésica y las necesidades basicas de
aprendizaje, ;se trata de formar individuos con capacidades para manejar
problemas cotidianos, destrezas concretas, necesidades vinculadas a su realidad
inmediata, o individuos con una formacién mds general, con una visién de
totalidad, con capacidad para comprender y enfrentar realidades y situaciones
ajenas y diferentes a la suya? ; Se trata de propiciar una educacién centradaen -
hechos y datos, en informacian Gtil para la vida préactica, o una educacién gue
privilegie la comprensién de los conceptos, de los fendmenocs, de los por qué,
de las realidades complejas? ;Se trata de apuntar a una educacion con un
sentido eminentemente practico, utilitario, que dé respuesta a necesidades
inmediatas de la supervivencia, el trabajo, las relaciones con los demas y con
uno mismo, o a Una educacion gue siente bases para un desarrollo posterior
de la persona, que incluya cuestiones tales como el placer de aprender por
aprender, el placer estético, el disfrute pleno de la sexualidad, etcétera?

La necesidad de superar lo concreto y lo inmediato como criterio central
para definir lo "basico” esta presente en la propia Declaracion de Tailandia al
incorporar, dentro de esta dimension, la nocién de “cimiento para aprendizajes
posteriores”. Asi pues, el propio aprendizaje constituye una necesidad basica:
aprender a aprender {de la propia experiencia, de la experiencia de otros, de
la experiencia generalizada presentada bajo la forma de teorfas generales) pasa
a ser una necesidad basica de aprendizaje en s misma, como pueden serlo el
lenguaje o la matematica, o el aprendizaje integral acerca de fendmenos
complejos a fin de desarrotlar a la vez una capacidad analitica (abstraccion) y
sintética (reconstruccién de lo concreto). Se trataria, en definitiva, de construir
una matriz basica de conocimientos, valores y actitudes que constituya un piso
suficiente para gue el individuo pueda seguir un desarrollo mas auténomo
(con o sin participacién en el sistema formal de ensefianza). Esto implica que
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habria gue pensar en diversos niveles de “basicidad”, no necesariamente
referidos a los niveles de la ensefanza formal ni a un orden dado en el proceso
de aprendizaje, tanto mas si tenemos en cuenta que, para muchos, la educacion
basica es la Unica a la gue accederan de manera sistemética,

En cualquier caso, para esta concepcidn de lo basico (en tanto matriz basica
desde la que se gestaran los futuros valores, actitudes y conocimientos), satis-
facer su necesidad implica dar una formacién méas o menos universal, combinan-
do una formacién general —que permita explicar fendmenos y predecir suce-
s0s, estructurando un campo amplio del saber—y una formacién mas especifica
—que permita dar respuesta a requerimientos concretos de la vida cotidiana.
Esto implica una estrategia colectiva y una divisién del trabajo explicita entre
los diferentes estamentos involucrados en dicha formacién bésica (aparato
escolar, familia, comunidad, medios de comunicacion, etcétera).

Detrds de las necesidades bésicas de aprendizaje hay la nocion de un
aprendizaje funcional, pero lo "funcional” debe incluir no sélo la posibilidad
y la capacidad para utilizar los conocimientos adquiridos, sino también la
utilidad de los contenidos para facilitar y realizar otros aprendizajes, asi como
para desarrollar ias habilidades y estrategias que permitan planificar y regular
el propio aprendizaje, es decir, el aprender a aprender. En este sentido, debe
garantizarse que los contenidos de procedimientos se apliquen a diferentes
admbitos y contextos y prever situaciones en gue sea preciso representarse la
naturaleza del aprendizaje que se va a realizar, asi como su sentido y pertinencia
respecto de otras situaciones y circunstancias (Ministerio de Educacién y
Ciencia, 1991).

Diversidad, heterogeneidad y pluralismo

El reconocimiento de la diversidad ha llevado & reconocimiento de lo hetero-
géneo. Pero jcémoe entender lo heterogéneo, desde 1a perspectiva del curriculo
y los contenidos curriculares? ; Dar a cada quien lo gue quiere, 1o gue necesita,
lo que pide? ;Dar a cada quien lo gue quiere y necesita sin saberlo, pues no
conoce lo que hay para querer o necesitar? ¢ Dar a cada quien lo que le corresponde
de acuerdo con su medio, posicion social, expectativa de futuro? ;O dar a cada
quien lo gue-le faita para ser igual a otro? ;Asumir que hay diversidad en los
puntos de partida y compensar para que haya homogeneidad en los puntos de
Hlegada, o establecer la posibilidad de puntos de llegada también heterogéneos

93



94

............. + (JUE Y COMO APRENDER

(no objetivos comunes), dada la diversidad de contextos y su propia participacién
en la construccién dinamica de dicho conocimiento? (Garcfa, 1991).

El reconocimiento de la diversidad sigue siendo, de todos modos, restrin-
gido. Se admite la diversidad de las necesidades bdsicas de aprendizaje en
virtud de los diferentes intereses/necesidades de los individuos, pero no se
admite la existencia de intereses/necesidades diversos entre el nivel del individuo,
el grupo y la nacién. Se evade, en definitiva, la conflictividad social, es decir,
la razén de ser y las consecuencias mismas de la diversidad. Se llega hasta lo
diverso y lo heterogéneo, pero ne hasta la aceptacién del pluralismo comao una
caracteristica no sdlo de las necesidades bdsicas de aprendizaje sino del siste-
ma educativo como totalidad. .

Un sistema educativo pluralista seria uno en el que pudieran darse multiples
formas de organizacién de procesos educativos, que asuman variantes de los
objetivos del sistema, que pudieran adoptar modelos pedagégicos y currfculos
diversos. La unidad del sistema plural estaria dada porque las variaciones posibles
se darian dentro de una "envolvente” determinada por ciertos principios u
objetivos comunes (aunque podria darse cierta emulacion/competencia entre
modalidades), asi como por la articulacién al subsistema de direccidn/regulacion
educativa, que promoveria la investigacién objetiva comparativa para determinar
alcances de cada variante, difundir resultados e inducir a la adopcién generalizada
de innovaciones exitosas. Pero esta “filosofia” no deberia conducir al caos (“todo
vale") ni fomentar diferencias inaceptables desde el punto de vista de los principios
de la satisfaccidn de las necesidades educativas de todos. Requeriria accesibilidad
a diversas modalidades independientemente de clase, etnia, regién, etcétera.

La viabilidad de la propuesta

Inercia y cambio en educacion

Ef sistema educativo se caracteriza por su histérica resistencia al cambio. El
curriculo es uno de los pilares fundamentales de esa inercia. La actual
estructuracién del curriculo viene de muy atras: cada materia tiene sus textos,
sus manuales, sus profesores, sus especialidades, sus horarios. Cambiar esta
estructura es cambiar el sistema educativo. ¢Hay condiciones para esta ruptu-
ra? ¢ Cudles son algunas de esas condiciones fundamentales requeridas? ; Cuéles
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de ellas pueden construirse ahora, en el actual contexto latinoamericano? Nos
referiremos, en lo gue sigue, a algunas de esas condiciones basicas. .

La voluntad potitica para cambiar la educacién

Seria equivocado creer que la suscripcidn de la Declaracién de Jomtien o de la
Declaracién de Quito (PROMEDLAC Iv) garantizan el compromiso y la voluntad politica
para asumir, como gabiernos y como haciones, lo contenide en dichas declaraciones.
Los documentos mismos han sido poco divulgados y menos discutidos, incluso
dentro del propio sector educativo. Los firmantes tienen escasa estabilidad en
sus puestos (y poco peso en las decisiones de gobierno y de politica), y sus reem-
plazos a menudo tornan distancia de los compromisos asumidos por sus antecesores.
No obstante que el reconocimiento de la “crisis educativa” se ha extendido répi-
damente, estamos lejos —al menos en varios paises— de haber completado el ciclo
de |latoma de conciencia del problema educativo, para pasar ahora a la conciencia
del cambio y de su urgencia. Los maestros, agobiados por su nivel de vida y la
frustracion de su tarea, se mantienen en buena medida ajenos a la discusién, al
planteamiento de alternativas, a la exigencia del cambio cualitativo. Los padres de
familia cuentan poco todavia, y los alumnos, nada. El tema del consenso y la
concertacién cobra fuerza como tema, pero mucho menos cormo realidad.

La critica al modelo curricular y pedagégico vigente

La "crisis” de la educacién ha sido entendida y esta siendo manejada por am-
plios sectores (incluido el educativo) en sus aspectos mas superficiales. £l acento
sobre el "mejoramiento de la calidad” ha contribuido a hacer creer que de
lo que se trata es de "mejorar” lo que se estd haciendo. De ninguna manera
puede afirmarse que en nuestras sociedades hay conciencia cabal acerca de la
verdadera profundidad y complejidad de la crisis educativa. En lo que hace al
currfculo y los contenidos curriculares, predomina la visidn simplista que se
refiere a la obsolescencia de los contenidos, su falta de articulacién entre los
distintos niveles, [a necesidad de métodos y técnicas mas modernos, etcétera.
De ahi que, una nueva propuesta curricular debe necesariamente partir de un
andlisis critico del curriculo vigente, que devele sus mitos, sus contradicciones
internas, la imposibilidad de cumiplir con los propios ohjetivos que se piantean
en el marco de una cultura escolar que los niega en la practica, etcétera.
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El disefic de un nuevo curriculo

Elaborar un curriculo no es cosa sencilla ni répida. Implica decisiones de gran
complejidad y responsabilidad, requiere recursos humanos calificados y compe-
tentes. Redisefar un curriculo que responda a los nuevos tiempos y a las nuevas
necesidades, y que pretenda resultar de un proceso participativo, incluyendo
la consulta y el debate a niveles amplios en la sociedad, es asunto sumamente
complejo. Elaborar una propuesta curricular que satisfaga a todos, por partici-
pativo que sea el proceso y abierto que se deje el curriculo, es imposible,'®
Repensar el curriculo y los contenidos curriculares desde esta nueva perspectiva,
implica competencias y calidades técnicas y humanas (no sélo conocimiento,
sino apertura al cambio, flexibilidad, creatividad, versatilidad) gue no abundan
en el Ambito educativo y, en particular, en el dambito gubernamental, ni tampoco
estan por lo general al alcance de los agentes (profesores, lideres comunitarios,
padres de familia} cuya participacién en la definicién del curriculo tan entusidsti-
camente se reclama. El disefio y la puesta en marcha de un nuevo curriculo
implica una tarea sistematica de formacién de recursos humanos a todos los
niveles, no sélo del profescrado.

La cuestion de la informacién y comunicacién

En el marco de accién para satisfacer las necesidades bésicas de aprendizaje
cobra un |lugar destacado la concertacion de las acciones, la creacion de un
contexto politico y social favorable, etcétera, menciondndose la necesidad de
"educar al publico en materias de interés social y para apoyar las actividades
de la educacion basica” (UNESCO/OREALC, 1990b). Sin una comprension ca-
bal de |a prioridad y la urgencia de la educacién, y de la educacién bésica en
particular, no serd posible ese contexto de apoyo indispensable. “Educar al
publico” en el propio tema educativo es fundamental. Calificar la demanda en
educacién es requerimiento de toda posibilidad de avanzar en este terreno.
Todo implica una estrategia sisteratica y sostenida de informacién y comuni-

®La polémica encendida y persistente, de alto nivel, que ha suscitado la
reforma espafola y, en particular, la reforma curricular, desde todos los sec-
tores sociales, debatiendo uno por uno los elementes, dreas y componentes
del currlculo, es un ejemple palpable de ello. Cabe destacar, asimismo, que
los mejores recursos humanos del pais, los mejores especialistas, han sida
invelucrados en esta tares.
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cacién en torno al tema educativo, elemento usualmente descuidado en los
procesos de cambio.

La cuestion de los oferentes/satisfactores de educacién basica

La educacién basica esta concebida como educacion permanente, no limitada a
la escolarizacién. Lo que hay que saber excede a las posibilidades y los limites del
sistemna educativo formal. Como se desprende y enfatiza en la declaracién de la
conferencia, la satisfaccién de las necesidades basicas de aprendizaje es algo
que requiere "acciones y estrategias multisectoriales” y que compete a diversas
instancias, entre las cuales tiene un papel prioritario —pero de ninguna manera
unico— el sistema formal. La familia, el trabajo, los medios de comunicacién, se
mencionah como satisfactores de dichas necesidades. Ello supone un redimen-
sionamiento del papel educadorfformadarfinstructor/ del aparato formal, y una
divisién de tareas con esas otras instancias.

No obstante ser un lugar comUn la afirmacién de que “la familia y los padres
son los principales educadores de los hijos”, la nocién de educacién esta de
hecho fuertemente vinculada al aparato escolar, a la presencia de un maestro. Lo
mismo puede decirse del papel de los medios, cuyo papel “educativo” es puesto
a menudo entre comillas, mas desde la critica que desde la propuesta. En esto

pesa no sélo la arraigada ideologia escolar que reduce saber a escuela y aprendizaje

a maestro, sino una efectiva falta de clarificacion y delimitacién en torno al papel
y al espacio educativos que les toca jugar, respectivamente, a la familia y a los
medtos de comunicacion, respecto de la escuela. En particular, la relacidn escuela/
familia sigue siendo no sélo ambigua, sino conflictiva en el plano de las
responsabilidades educativas que le tocarfa asumir a cada una (necesariamente
diferenciadas, pero que por lo general no se diferencian: la madre se convierte
de hecho en maestra sustituta y la maestra en madre sustituta).*®

Desde la perspectiva de un nuevo currlcule orientade por las necesidades
basicas de aprendizaje, en el que pasa a tener importancia crucial el tema de la

®Es interesante considerar al respecto la nitida diferenciacién de papeles hogar/
escueia y madre/maestra que se da en el sistema educativo japonés, donde expre-
samente se adjudica al hogary a la madre el papel permisivo, de apoyo y seguridad
afectiva, y a la escuela/maestra el papel de asegurar las normas bésicas para un
buen desempenio escolar. Las educadoras, en Japén, son elegidas entre jovenes
alin no casadas y sin hijos, a fin de evitar que cenfundan su papel de maestras con
el de madres. La formacién de las maestras incluye este compenente de la raiacién
con los nifcs de manera especifica (Schields, 1980).
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participacién comunitaria, de los padres de familia y de los propios alumnos,
es preciso conceptualizar mejor y delimitar-dichos dmbitos en relacién con su
papel en la satisfaccion de las necesidades bésicas de aprendizaje. De hecho
cabra determinar, dentro del conjunto de éstas, cudles pueden y deben ser
satisfechas por el aparato escolar y cudles entran bajo la competencia de otras
instancias, estableciendo politicas coherentes y propuestas claras de comple-
mentariedad en las que se involucre a los diferentes organismos e instituciones
oferentes de educacién bésica. La subrayada necesidad de "integracion
horizontal” entre la educacién formal, no formal e informal requiere dar paso
a propuestas concretas (modalidades, contenidos, mecanismos, etcétera).

La cuestion docente

La historia de las reformas educativas, dentro y fuera de la regién, repite una
constatacién: la débil atencion prestada a los docentes, piezas clave para la
puesta en marcha de cualquier cambio educativo.?® Esto resulta particularmente
cierto en el campo del curriculo, principal herramienta de trabajo del docente.
Afectar el curriculo es afectar profunda e integralmente su papel y su labor. Es
el profesor quien, en Gltima instancia, da cuerpo al curriculo y define los con-
tenidos. Si no comprende la propuesta ni esta convencido de ella, la potencia-
lidad del cambio se limita considerablemente.

Una propuesta responsable que abogue por un curriculo nuevo, diversi-
ficado, flexible, abierto, no puede dejar de tener en cuenta lo que dicha pro-
puesta implica, concretamente, para el profesorado. No séto se trata de que
no estd preparado para ello (crisis de identidad, pérdida de su papel técnico-
profesional, siendo hoy basicamente un ejecutor de planes y programas, con
alta dependencia de los libros de texto, etcétera), sino que la oferta de apertura
y autonomia no necesariamente es bienvenida (se da por supuesto que el
profesorado quiere autonomia y participacion, pero un curriculo flexible, abierto,
implica asumir una dosis extra de responsabilidad, tiempo, formacidn y autofor--
macién). El viraje de un maestro que ejecuta a un maestro que crea, resuelve y
decide, es enorme. Antes de optar por alternativas nuevas en este<terreno, es
pues preciso calibrar la magnitud de sus requerimientos y consecuencias.

2vencer ¢l extendido escepticismo entredl profescrado es, segtn afirma la revista
espafiola Cuadernos de Pedagogla, la prueba mds dificil que viene enfrentande la
reforma en Espafia.
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No se trata Gnicamente de mayor formacion o profesionalizacion. Se trata,
en primer lugar, de comprender quién es el docente y cémo le afecta un cambio
de esta naturaleza, lo que implica anticipar y comprender el desconcierto, el
escepticismo, las resistencias, los interrogantes, los temores, crear un clima de
confianza y certidumbre, de expresion y debate amplios.

Se afirma que los nuevos tiempos (y, en particular, la redefinicion de la
funcién y naturaleza del aparato escolar) implican un nuevo papel docente,
mas amplio, mas complejo, con mas responsabilidades. Se afirma también que,
pese a la influencia cada vez mas extendida de la educacion extraescolar y los
medios masivos de comunicacién, tiende a recobrar fuerza el valor de la ense-
fianza presencial, la interaccién personal entre profesores y alumnos, en alguna
medida como resultado de la prosperidad y declive al mismo tiempo de la
tecnologla educativa y las nuevas técnicas pedagdgicas, en las cuales se habian
fundado grandes esperanzas (en particular alrededor de la television escolar) y
que hoy se han esfUmado (UnEsco, 1990). Este "nuevo papel” del profesor
incluye cuestiones tales como: ponerse al tanto de la renovacién de las disciplinas
bésicas, iniciarse a veces en disciplinas nuevas, asimilar una pedagogia nueva
basada en la interdisciplinariedad, seguir las informaciones de los medios de
comunicacién de masas para poder dialogar con sus alumnos, preparar a los
alumnos para la seleccién y utilizacién critica de la informacién, iniciarse en
los problemas del trabajo y de la vida ecandmica y en la pedagogfa de adultos
a fin de tomar parte en la educacién permanente, en la comprensién de los gran-
des problemas del mundo contemporéneo y colaborar con los padres y la
comunidad (UnEsco, 1990).

Se habla hoy en dia de la necesidad de la “autonomfa pedagégica” vy la
“profesionalizacién” docente; se afirma que la definicién y puesta en marcha
de un nuevo curriculo requiere la participacién de los docentes; se afirma, a
propdsito concretamente de las necesidades bésicas de aprendizaje, que el papel
del profesor en un curriculo orientado de esta manera, se complejiza y hace mas
diffcil, exige “mayores niveles de profesionalizacién del trabajo docente, asocia-
dos con maodificaciones significativas en sus saberes profesionales y en sus
condiciones de trabajo” (ser-Conalte, 1991). Pero hace falta precisar en qué
consiste la “autonomia pedagégica”, qué se esta entendiendo por {mayecres
niveles de) “profesionalizacién docente”, cudies son esas modificaciones
requeridas en el plano del saber profesional y de las condiciones de trabajo, cual
es la naturaleza y el alcance de la participacién de los docentes en el disefio y
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puesta en practica de un nuevo curriculo y cudles son los requerimientos con-
cretos de formacion para lograr todo ello. /Es cierto que este nuevo papel docente
es més dificil? Y, si es asi, jen qué sentidos y por gué es mas dificil? En cualguier
caso, no basta con adjetivar el nuevo papel, sino que es preciso analizarlo y
especificar o que éste implica en términos de un nuevo curriculo de formacion.

A pesar de la larga trayectoria de la formacién docente, ésta no ha sido objeto
de analisis minuciosos que permitan profundizar en el saber especifico que se
transmite a los docentes, con qué criterios se elige y transmite, etcétera (Cox,
1989b). La literatura disponible al respecto es muy normativa: describe el deber
ser, el perfil ideal del maestro, no lo que se esta haciendo efectivamente. El papel
del profesor sigue estableciéndose basicamente a partir de las caracteristicas
esenciales de la educacidon o del ejemplo de los grandes educadores, o bien a
partir de largas listas de virtudes y cualidades, més basadas en la vocacidon que en
la formacion (Noguera, 1985). Hoy en dia se hace necesario redefinir-el papel
docente y especificar —igual que se hace para los alumnos- los conocimientos, las
destrezas, las actitudes, los valores requeridos para este nueve papel.

La formacién docente actual responde al modelo curricular y pedagégico
vigente: los profesores se forman como ejecutores autématas de planes y progra-
mas. Recrientar el curriculo de la ensefianza basica en el sentido propuesto
significa pues reorientar totalmente la formacién docente, en la perspectiva
de ese papel mds profesional, activo, participativo, creador, que se exige del
docente. ;Cudles son las necesidades bésicas de aprendizaje de los docentes
respecto de, concretamente, un curricuio diversificado, flexible, abierto, crien-
tado por las necesidades basicas de aprendizaje de los alurmnos, como el que
se estaria proponiendo? ;Quiénes definen y como se definen estas necesida-
des bésicas de aprendizaje?

Diversos estudios concluyen en propuestas concretas de formacion docente
(Mufioz lzquierdo, 1988; Filp, 1989; Ferreiro, 1989; Contreras, 1990} que vale la
pena tomar en cuenta. Entre ellas se destacan los siguientes elementos:

- la formacién docente entendida sobre todo como un proceso
permanente de reflexién y problematizacion sobre la propia prac-
tica (en particular, la practica concreta del aula, que es donde
los maestros expresan sus pensamientos y concepciones),
analizéndola y confrontandola colectivamente con otros colegas,
en grupo, rompiendo de esa manera con el aislamiento tradi-
ciona! de la practica pedagdgica. Se propone dar preponderancia
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a esta manera de entender la formacién docente, mas que a la
formacién inicial, al dictado de cursos, etcétera. Dentro de esto,
debe propiciarse la reflexién del maestro sobre su papel, las
visiones de si mismo y de su proceso de aprendizaje. Estimular
el registro escrito de la propia experiencia {en la medida que
cbliga a sistematizar y explicitar la propia practica) se plantea
asimismo como recurso fundamental de formacién.

- La formacién docente entendida no sélo come desarrolio de
aspectas cognoscitivos, sino también relativos a actitudes y as-
pectos afectivos. Desde diversos fados se viene afirmando la
necesidad de adoptar la relacién maestre-alumno como criterio
clave de formacion, seleccion y evaluacion docente. Estudios
muestran gue la actitud del maestro es determinante sobre el
aprendizaje de los alumnos, mas que su preparacion (Arancibia,
1988), asi como sus expectativas respecto de los alumnos.

- La formacién docente debe incluir elementos para entender la
cultura popular. Algunos estudios muestran gque los maestros se
comportan de manera diferente en escuelas de sectores medios
y sectores pobres, tienen una vision negativa de los ninos pobres,
les juzgan a partir de sus familias y su medic, esperan poco de
ellos y por tanto les exigen menos, no tienen conciencia de su
desventaja de partida, etcétera, todo lo cual contribuye a
repraducir el circulo vicioso de la baja autoestima y el bajo
rendimiento escolar.

- Laformaciéon docente debe prever nuevas estrategias que permi-
tan conectarse con los niveles de produccién del conocimiento
(universidades, centros de investigacion, etcétera), a fin de apro-
vechar el conocimiento de cientificos, tecndlogos y artistas que
contribuyen a la investigacion y a la construccién de los nuevos
saberes (Gelpi, 1990).

Una nueva propuesta curricular como la planteada en tornoe a las necesida-
des basicas de aprendizaje implica, para el docente, estar en capacidad no sélo
de interpretar y aplicar un curriculo, sinc de recrearlo y construirlo; estar pre-
parado para identificar la variedad de opciones pedagdgicas y de contenido
gue se le presentan, a fin de optar por la mas adecuada a cada circunstancia,
a las particularidades de su grupo de alumnos, del tema tratado, etcétera
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{Contreras, 1990); manejar criterios para saber seleccionar informacion, para
convertir necesidades sociales en necesidades basicas de aprendizaje y hacer la
respectiva traduccion didactica, etcétera. Si en manos de los docentes va a
estar un currfculo flexible, adaptable a las condiciones del medio vy a las
necesidades de los alumnos, tal y como éstas son interpretadas por el profesor,
su comprensién y manejo no sélo de la cultura popular, sino de la problematica
social en general resulta fundamental.

¢ Cudl es la especificidad del conocimiento que deben poseer hoy en dia los
docentes? También aqul se plantea la disyuntiva entre saber general y especia-
lizado, entre formacién profesional y formacion en determinadas disciplinas. Hay
quienes afirman que fortalecer la identidad docente no pasa por la formacion
profesional, sino por el manejo de un capital cultural general (o especializado)
que supere los limites de los programas de estudio (Cox, 1989b), a fin de garan-
tizarles una base de seguridad en el desemperio de su papel. Otros, ubicados
en una perspectiva diferente de ese papel (UNESCO, 1980) y advirtiendo la gran
debilidad pedagégica de la ensefianza basica actual (la preparacién pedagégica
de Ios/profesores aparece, de hecho, como una de las variables que incide
positivamente en el rendimiento escolar) (Mufioz Izquierdo, 1988), proponen
privilegiar como saber especifico del docente el saber pedagégico.

La cuestién del ritmo

La afirmacion acerca de los largos plazos que operan en el cambio educativo
(junto a la exigencia politica de mostrar resultades) ha llevado, a menudo, a
privilegiar acciones puntuales, coyunturales, de corto plazo, asi como a justificar
la lentitud y |a falta de “visibilidad"” de los cambios producidos. El “gradualismo”,
aplicado a la educacién, no ha dejado buenos réditos en el pasado. Los cam-
bios programados a cuentagotas, con la racionalidad del paso a paso, han
terminado generalmente no cubriendo las etapas previstas y no llegando a los
objetivos finales, no sélo debido a los cortos plazos de los periodos de gobierno,
sino a la falta de una adecuada planificacién estratégica.

Cambiar la educacion implica, sobre todo, incidir con cambios significativos
en el &mbito docente, proceso complejo, lento, de large plazo. Reorientar el
curriculo desde una perspectiva que recupere el punto de vista def aprendizaje
implica una transformacién profunda de la ensefanza, que no se resuelve Unica-
mente con {otro tipo de) formacién docente, sino con un conjunto de medidas
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(econdmicas, sociales, legales, etcétera) que resitien y fortalezcan la funcién
docente. ; Cémo proceder, entonces? Cierto que la puesta en marcha de la pro-
puesta supone que el profesorado la entienda y la asuma, pero no puede es-
perarse a completar este proceso para iniciar el cambio. En cualquier caso, se
trata de acelerar el ritmo de los maestros, adoptando las medidas del caso
gue contribuyan en esta direccién.?'-

iAtenerse al ritmo de los profescres o privilegiar el de los alumnos?
¢ Respetar el ritmo del aparato escelar o el del pafs? Dejar el cambio en manos
del aparato educativo formal, significa hipotecarlo indefinidamente. La exi-
gencia y la dindmica de! cambio necesariamente deben alimentarse desde
afuera de éste, como una presion externa que requiere una amplia movilizacién
social. :

La cuestion de la revision curricular permanente

Asumir una nueva propuesta curricular basada en las necesidades bésicas de
aprendizaje implica un reordenamiento profundc del curriculo vigente. Pero,
dada la acelerada transformacion del conocimiento y la que seguirdn experi-
mentando las propias necesidades basicas de aprendizaje, éste puede volver a
quedar obsoleto en pocas afios. Tomar en serio la nueva propuesta, como un
nuevo punto de partida, supone la instalacién de un proceso y mecanismos
permanentes de revisién curricular, incluyendo el seguimiento a la evolucién
de las necesidades bésicas de aprendizaje. ;Estd América Latina preparada
para asumir este cambio y todo lo que €| implica no dnicamente en el corto,
sino en el mediano y largo plazos, teniendo en cuenta ademds la tradicion de
reformas parciales y esporédicas que caracterizan a esta regién?

Requerimientos de investigacion

Multiples son los requerimientos de conocimiento y, por tanto, de investigacién,
que demanda la puesta en'marcha de esta nueva propuesta. Mdltiples son, de
hecho, los consignados y sugeridos en estudios y evaluaciones realizados

1 €n el plano pedagégico, por ejernplo, se propone recurrir a una “pedagogla de
choque”, es decir, a "situaciones movilizadoras” que permitan acelerar la identi-
ficacion de la necesidad da cambio (Ferreiro, 1989). Esto, planteado en principic
para el ambito de [a ensefianza de la lectura y la escritura, resuita valido para la
formacion docente en general.
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en los ultimos afios, desde enfoques tanto globales como especializados. En
términos generales, se constata que:

Existe un vacio de conocimiento en cuanto al punto de partida y, concre-
tamente, aspectos claves vinculados a los curriculos, los saberes efectivos y las
necesidades basicas de aprendizaje tanto de alumnos como de maestros. § Cudl
es el estado actual de planes y programas vigentes {analizando contenidos y
objetivos por &reas), desde el punto de vista de su actualizacién, su relevancia,
coherencia, etcétera, tanto de la ensefanza basica a nivel escolar, como de la
formacion docente? ¢ Qué estdn aprendiendo y qué saben los alumnos? ;Qué
estan aprendiendo y qué saben los docentes?? Desde la visién amplia de edu-
cacién bésica a la que nos remiten las necesidades bésicas de aprendizaje, es
necesario incorporar al diagndstico no sélo la escuela primaria, sino la educacién
inicial, la no formal, la de jévenes y adultos, asi como realizar estudios en la
esfera de.la llamada “educacién informal” y en el papel de la familia y los
medios de comunicacién en ella.

La propia “identificacion” de las necesidades bésicas de aprendizaje supone
una gran tarea de investigacién {no sélo de participacion y movilizacién social).
Las expectativas y 'a demanda por educacién sin duda se han modificado
significativamente en estos Gltimos anos (pérdida de valor de la educacion
como factor de movilidad y bienestar social dentro de un esquema general de
deterioro de las expectativas, diversificacion de |a oferta educativa, etcétera).
¢En qué sentido se han modificado dichas expectativas no sélo para los pobres,
sino para los sectores medios y altos?

Hace falta recuperar y sistematizar innovaciones, particularmente en el
terreno pedagdagico y de contenidos, con criterios rigurosos y desde enfogues
anallticos y criticos que permitan seleccionar experiencias verdaderamente
innovadoras y relevantes, explicar y profundizar en sus aportes desde |a pers-
pectiva de un cambio curricular y pedagégico. Los criterios laxos de caracteri-
zacion de fo "innovador”, asl como los enfoques descriptivos y acriticos que
han tendido a primar en este terreno, deben ser superados,

2 pe hecho, un estudio diagnodstico de la educacién bésica, como el realizado en
Uruguay par la cepaL {CeraL , sH; 1990), seria recomendable para todos los paises.
Este estudio mismo, no obstante, esté acotado a la escuela primaria y a la evalua-
cion de aprovechamiento en dos areas (lenguaje y matematicas),

2 Estudios concluyen que 1o que los pobres demandan hoy a la escuela estd
fuertemente atravesado por fa crisis econdmica y las necesidades de la superviencia

—comida, atencidn médica, sequridad, etcétera- antes que por la exigencia de
aprendizajes efectivos (Espinola, 1989).
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Aun dentro de los nuevos planteamientos, la nocién de educacion basica
sigue centrada en la escuela primaria y la educacion de los nifios. La pedagogla
misma y sus desarrollos recientes estén focalizados eminentemente en la
ensefanza y el aprendizaje del nifio. Seguimos sabiendo muy poco acerca de
cémo aprenden los jdvenes y los adultes (lo que incluye, claro estd, el aprendizaje
de los propios maestros).

Es preciso asequrar algunas condiciones generales en materia de investi-
gacion: una mayor ccordinacién intranacional y regional en materia de inves-
tigacidn educativa, a fin de racionalizar y optimizar recursos y esfuerzos; asegurar
metodologias y procedimientos rigurosos, que permitan la confiabilidad y
comparabilidad de los resultados (Mufoz izquierdo, 1988); orientar pragméti-
camente buena parte de las investigaciones hacia la definicién de politicas,
respondiendo a problemas y preguntas cancretos, privilegiando la explicacion
sobre la descripcién; vincularse e incidir de manera directa en las instancias de
decisién y efecucion a fin de asegurar un mayor y mejor aprovechamiento de la
informacion y fos resultados de la investigacién para la toma de decisiones en
el dmbito educativo (Corvalan, 1988).

La cuestion de la cooperacion

A nivel de cada pais, la transformacién educativa requerida solo puede hacerse
en un contexto de grandes cansensas nacionales. Estado y sociedad civil,
organismos gubernamentales y organizaciones populares, sistema educativo y
familia, iglesia y medios de comunicacién, etcétera, requieren asumir
compromisos y papeles especificos dentro de esta estrategia. Las instancias de
produccién del saber (universidades, centros de investigacion), hoy mas que
nunca deben fortalecer sus capacidades y vincularse a los requerimientos de la
educacion. Medidas especiales y reglamentaciones legales pueden ser necesarias
como soporte a esta estrategia de cooperacion (reglamentaciones respecto al

uso educativo de los medios de comunicacion, modificaciones a la fegislacion -

educativa en lo que hace el papel del Estado, el Ministerio de Educacién, la
familia, etcétera). Delimitar con claridad 4mbitos, competencias y papel significa
al mismo tiempo crear condiciones y/o facilitar apoyos especificos para que
éstos puedan darse {(par ejemplo, informacién pdblica transparente y
permanente, creaciébn de condiciones y mecanismos para la participacién
efectiva de |os padres de familia, etcétera).
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Resulta asimismo indispensable la cooperacién subregional en todos los
ambitos y fases del proceso, incluyendo la investigacidn, ejecucién, sequi-
miento y evaluacién de las acciones, a través de las instancias y redes de
cooperacién ya existentes y, eventualmente, de nuevas instancias 0 mecanis-

‘mos gue se considere-necesario crear ad hoc. En cualquier caso, parece

importante también aguf partir de un diagndéstico de la situacién de partida
{por ejemplo, estado de la cooperacién a nivel subregional y regional, evalua-
cién critica del funcionamiento de las actuales redes, etcétera). Es indispen-
sable, por otra parte, identificar qué puede {y debe) hacerse a nivel de cada
pais y qué puede {y debe) hacerse a nivel subregional o incluso regional:
investigacién, disefo curricular, produccién de materiales, etcétera. Cabe
analizar la posibilidad de concentrar determinadas tareas (investigacion, for-
macién de recursos humanos, disefio de proyectos, etcétera) en centros
rectores que orienten dichas politicas a nivel regional y/o subregional, con el
fin no sélo de optimizar los escasos recursos y contar con mecanismos de
compensacién de diferencias entre pafses, sing de asegurar la pertinencia y
calidad de dichas acciones, asi como la relativa homogeneidad y comparabili-
dad de los procesos y sus resultados.

La posibilidad de plantearse estrategias comunes a nivel regional y/o

subregicnal estd en este caso respaldada por la propia existencia de una realidad
educativa y una "cultura escolar” compartida, en sus rasgos esenciales por
nuestros paises, asi como por la existencia de consensos basicos y utopias.
orientadoras que pasan, entre otras cosas, por el reconocimiento de la necesidad
de superar y transformar dicha “cultura escolar”. Por otra parte, las necesidades
basicas de aprendizaje mismas trascienden el marco de lo nacional, abriendo
de hecho posibilidades para establecer troncos y contenidos curriculares
comunes (incluyendo tecnologia educativa, paquetes didacticos, etcétera) entre
paises. ‘
El intercambio de informacién, resultados de investigacion, y experiencias
es fundamental en este proceso. En ello juegan un papel clave los organismos
internacionales y las redes de cooperacién. Posibilitar y hacer efectivo este
intercambio exige pensar no sélo en mecanismos de coordinacién, sino de comu-
nicacién y difusién, garantizando una mediacién adecuada entre {a investigé—
cidn y la produccidén académicas y los niveles de vulgarizaciéon que requiere
llevar adelante esta propuesta sobre bases participativas y, en particular, con
intervencion de los docentes.
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Algunos riesgos

Una nueva “moda”

No es la primera vez que en América Latina se plantea un cambio en educacion.
Las propuestas de cambio han venido en oleadas, con nuevos personajes y
terminologias, y han perdido gradualmente terreno, cayendo muchas de ellas
en el cuestionamiento, en el rechazo y luego incluso en el olvido. En los Gltimos
40 afos hemos visto circular y derrumbarse diversas propuestas {tedricas,
practicas, de investigacién, de accion), dejando a la larga la idea de que son
“modas” que vienen y se van. En particular, los maestros parecen haber
desarrollado sensibilidades especiales hacia estas “modas” y sus resistencias al
cambio quizés deben entenderse también en esta linea (Ferreiro, 1989). ;Qué
garantiza que esta vez la “nueva vision” de la educacion basica y el enfoque
de las necesidades basicas de aprendizaje, en particular, no pasen a ser vistos
como una nueva moda? Repensarla criticamente, darle consistencia, evitar
intentos de puesta en marcha apresurada, parecen condiciones fundamentales.

Pasar de un polo al otro

Dados los esquemas blanco/negro y el consiguiente movimiento pendular
que han primado en la educacién latinoamericana, podriamos estar enfren-
tados una vez mas a un intento simplista por buscar la solucién en los con-
trarios, entendiendo los nuevos énfasis no como nuevos balances y articula-
ciones, sino como la negacién o inversién de una postura anterior. Esto, que
sucede ya con muchas oposiciones (por ejemplo, cantidad/calidad), puede
ahora extenderse a otras surgidas de la propia propuesta (por ejemplo, centrado
en la oferta/centrado en la demanda, centrado en la ensefianza/centrado en
el aprendizaje, centrado en el profesor/centrado en el alumno, subestimacién/
sobrestimacion del alumno, segmentacién/integracion curricular, urbaniza-
cién/ruralizacién del curriculo, conocimientos, valores y actitudes/actitudes,
valores y conocimientos, Unico/diversificado, centralizacidn/descentralizacion,
curriculo centrado en asignaturas/centrado en necesidades basicas de
aprendizaje, curriculo informativo/formativo, etcétera). Conociendo esta
tendencia (y los efectos que trae consigo), parece necesario que la propia
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formulacién de la propuesta evite estas polarizaciones y advierta expresamente
sobre este peligro.

Partir de cero o reproducir lo viejo con la apariencia de “nuevo”

La declaracién y el propio marco de accién advierten acerca del peligro de
partir de cero, llaméndose a “recuperar lo mejor de lo existente”. Esto, que es
una tendencia real, puede llevar en este caso al caos, a intentos irresponsa-
bles de experimentacién de nuevas ideas en el vacic {por ejemplo, proponer
un cambio total de planes y programas, organizar “areas cajén de sastre”,
plantear la autogestion o la descentralizacidn a ultranza, exigir autonomla
docente sin crear condiciones para ello, etcétera).

Pero existe también el otro peligro, el de la continuidad de o viejo bajo la
apariencia de “nuevo”. De hecho, en el campo educativo existe una gran
capacidad para absorber nominalmente un discurso de cambio y para vaciarlo
de contenido en la préactica. La coexistencia de un discurso progresista y
renovador y una préactica tradicional incambiada, es algo con lo que hemos
aprendido a vivir, En este caso, puede adoptarse formalmente un enfoque
basado en las necesidades bésicas de aprendizaje sin que se modifique en lo
fundamental el enfoque curricular y pedagogico vigente. Nuevos esquema-
tismos pueden sustituir a los viejos (por ejemplo, rigidez en los criterios vy
parametros para definir lo basico, mistificacion de la demanda, rechazo al papel
del especialista, etcétera). Todo esto, ayudado por el hecho mismao de que “lo
nueve” de la propuesta puede pasar inadvertido como tal para una ideclogia
educativa para la cual responder a las necesidades de aprendizaje de los alum-
nos es lo que siempre ha hecho el sistema educativo. A la percepcidn de que
no hay nada nuevo puede ayudar, asimismo, la continuidad terminolégica (se
trata, en su mayoria, de términos viejos a los que se busca reconceptualizar).
Parece pués necesario establecer con claridad gué es o realmente “nuevo” de
esta propuesta, asf como identificar qué de lo “viejo” es recuperable.

Entender lo “basico” en sentido estrecho y limitado

Lo "basico” de las necesidades bésicas de aprendizaje puede interpretarse
estrechamente en el sentido de lo inmediato, lo concreto, lo Util, lo aplicable direc-
tamente a la vida cotidiana, a las necesidades de la supervivencia, al aqui y ahora.
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Tratar de que toda efeccién de un contenido responda a un claro “para qué” puede
llevar a entendér y aplicar lo “béasico” efectivamente en el sentido de “minimo”,
de “elemental”,.achatando considerablemente el curriculo vy los contenidos
curriculares (por ejemplo, anular la teoria, el conocimiento de orden general, la
ciencia, la historia, etcétera) y a agrandar aun mas las diferencias entre sectores
y grupos (por ejemplo, para qué ensefiar a leer libros al nifio campesino, o ensefiar
a las mujeres adultas nociones de tecnologia, etcétera). Ese riesgo se torna
concreto si tenemos en cuenta la propuesta de un curriculo flexible a ser adaptado
y ejecutado por docentes que como muestran diversos estudios tienen una baja
valoracion y bajas expectativas respecto de los alumnos de familias pobres.
Resulta pues fundamental avanzar en la conceptualizacion de las necesi-
dades basicas de aprendizaje, explicitando lo gue esté oculto, develando el con-
flicto social que implica su "deteccién”, etcétera. La participacién amplia en
torno a la definicién de las necesidades basicas de aprendizaje debe incluir la
discusion de estos elementos, no Gnicamente el contenido de dichas necesidades.

Mistificar la demanda educativa

En diversas corrientes y experiencias educativas estd ya instalada una mistificacion
de la demanda (particularmente entre aquellas centradas en el punto de vista del
educando y sus necesidades, que abogan por la relacidn horizontal maestro-
alumnos, la participacién local, la recuperacién del saber popular, etcétera), basada
en una visién acritica de la cultura popular. Dicha tendencia puede acentuarse
y extenderse en el marco del enfoque de necesidades bésicas de aprendizaje,
gue afirma expresamente privilegiar el punto de vista de las necesidades, del
aprendizaje y de los alumnos. |dealizar la demanda educativa es idealizar una
tdemanda que no pide calidad, se orienta por pardmetros de los sectores medios,
se rige por un saber enciclopédico, una logica productivista, una visidn rigida de
las narmas disciplinartas, etcétera (Edwards, 1991; Espinola, 1989). Contribuir a
calificar la demanda educativa es, precisamente, uno de los desafios de esta
nueva propuesta y de cualquier posibilidad de cambic en la educacién.

Una "participacion” no bien delimitada ni definida

El térming “participacion” dice muy poco si no se especifica de qué participa-
Cién se esta hablando (qué, quiénes, para qué, en qué niveles y &mbitos, con
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qué posibilidades y limites, etcétera). Afirmar que un proceso es participativo
o que adopta un enfogue participativo, no garantiza por si mismo nada. En
este caso, el tema de la participacién estad planteado a varios niveles:
concertacién nacional en torno al tema educativo v ia prioridad de la educa-
cion bésica, proceso de identificacion de las necesidades basicas de aprendiza-
je, intervencién docente {asi como de las comunidades y grupos locales) en la
definicién del curriculo, autonomia docente en el manejo de éste, etcétera. El
propio peso asignado a la participacion comao componente de esta propuesta
hace indispensable definir con claridad el papel especifico y el sentido de dicha
participacién, para los distintos niveles, sujetos e instancias, asf como los
requerimientos de dicha participacion (por ejemplo, mecanismos de informacién,
discusion, propuesta, etcétera).

Cambios parciales, no integrales

Adoptar un enfoque de necesidades basicas de aprendizaje para los conteni-
dos implica modificar radicalmente el curriculo, el modelo pedagégico y el
modelo educativo vigente. Es de esperar, no obstante, que como en el pasado
tiendan a hacerse cambios parciales, sin afectar el conjunto (por ejemplo,
introducir modificaciones en planes y programas, centrarse en contenidos sin
afectar métodos o sistemas de evaluacién, no prestar la atencion requerida a
las politicas docentes, concentrarse en la ensefianza basica dejando intocados
los restantes niveles del sistema, concentrarse en la educacion escolar, etcétera).
Insistir en la integralidad del cambio parece fundamental, no sélo dentro de la
enseflanza basica y del sistema educativo, sino en relacién con los otros oferentes
de educacion bdsica y a la sociedad en general.

Dejar intocado el &mbito de la produccion de textos escolares

Propender hacia la diversificacién del curriculo y hacia la configuracién de
curriculos abiertos, flexibles, participativos, es —como muchos advierten y como

- ya se ha dicho— abrir de par en par las puertas al negocio editorial de los libros
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de textoy a su propia l6gica mercantil. No contemplar expresamente el sistema
de produccién de materiales curriculares v, en particular, de libros de texto,
significa la posibilidad de anular en la practica mucho de lo buscado con esta
nueva estrategia.
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Facil y rapida “modelizacion” de experiencias

“Modelizar” experiencias y convertirlas en recetas aplicables a cualquier
contexto, generalizando procedimientos, asumiendo caminos y verdades
Gnicas, es una tendencia marcada en el terreno educativo. Tratandose en
este caso de una empresa novedosa y compleja, la propensién a la mode-
lizacién puede ser muy fuerte. De hecho, este riesgo estd expresamente
advertido en el marco de accion, en el sentido de "no transplantar modelos”,
sino mas bien “ayudar al desarrollo de las capacidades endégenas de las
autoridades nacionales y de sus colaboradores internos para satisfacer eficaz-
mente las necesidades basicas de aprendizaje” (UNESCO/OREALC, 1590b). Junto
a esto Ultimo {gue implica un esfuerzo de formacion de cuadros nacionales,
divulgacion de publicaciones pertinentes, intercambio de experiencias, etcé-
tera) resulta clave propiciar el seguimiento y la sistematizacion de los procesos
que, en esta nueva perspectiva, se estén ya dando o empiecen a generarse
en la regidn, pero desde un punto de vista critico y analitico (no promocional),
que permita aprender y avanzar.

Una aproximacién a los procedimientos

Disefiar y desarrollar un curriculo tiene dos sentidos principales, complementa-
rios y parcialmente contradictorios, referidos ambos al perfil de egresados del
sistema educativo en sus dos dimensiones: como recursos humanos para
actividades sociales de todo tipo {produccién, gobierno, etcétera) y como seres
humanos en su calidad de individuos, de miembros participantes de diversas
formas de comunidad y de la sociedad.
De manera correspendiente, dichos sentidos estan referidos a resultados
futuros deseados, en lo gue hace a:
- el proyecto de sociedad nacional y de red de comunidades
deseado (por ejemplo, comunidad polftica democréatica, comuni-
dades étnicas auténomas, sociedad integrada, etcétera), a partir
de la situacion heredada.
- las necesidades de aprendizaje que los diversos individuos
requieren segun su proyecto de desarrollo personal y a partir de
su situacién actual (edad, sexo, etnia, formacion previa, posicion
social, insercion laboral, etcétera). ‘
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Todos estos tipos de proyectos (societales, comunitarios, regionales,
personales, etcétera) deben estar bien determinados, contextuados y fechados,
de modo que de ellos pueda deducirse cual es la estructura de requerimientos
que el sistema educativo debe ofrecer, en qué secuencia y con qué ritmos.

Este célculo de requerimientos?* presupone que previamente se han expresado
las necesidades como demandas explicitas, sea por parte del sistema y sus
representantes —aparatos de Estado varios: instancias de gobierno, iglesias,
organizaciones corporativas, movimientos politicos, etcétera—, sea por parte de
los individuos y sus agrupamientos. Esto puede resultar de una consulta ptiblica
y un didlogo nacional en varias instancias sobre la cuestion, o bien.de consultas
limitadas, de cenaculo, o de alguna farma de planificaciéon centralizada.

En todo caso, aunque légicamente la demanda anticipada precede a la
determinacion de los requerimientos a proveer, usualmente se trata de una
forma especifica de la necesidad, caracterizada por dirigirse a determinados
satisfactores posibles que deben ser conocidos o anticipados como tales. En
este sentido, la determinacion de demandas y requerimientos para satisfacerlas
debe ser interactiva y el didlogo debe incluir al sistema educativo nacional, en
tanto {supuestamente) capaz de determinar las posibilidades de ensefianza a
ofrecer en el futurc. Del mismo modo, las necesidades sentidas en un momento
pueden no guardar relacién con las que el devenir sociceconémico provo-
cara en un futuro no muy lejano, por lo que la poblacién debe ser informada
de las tendencias esperadas y previstas segln la evolucion de los acontecimien-
tos relevantes (efectos de la interaccidn regional, evolucion de mercados
internacionales, etcétera) y de las politicas dirigidas a configurar un determinado
proyecto nacional.

Por tanto, pensar en curriculos alternativos sin pasar por las etapas previas .
sugeridas puede suponer una autonomia excesiva del sistema educativo respecto
del resto de sistemas que componen 1a sociedad e implicar un alto riesgo, al
depender méas de “visionarios” que de un proceso social que disefie -y a la vez
legitime por su metodologia de disefio— el nuevo curriculo.

% por gjemplo: formacién bésica general necesaria para permitir una participacion
activa en el sistema politice que se pretende democratizar o, més especlficamente,
en los niveles municipales de gebierno; consolidacion de valores relatives a la
identidad nacional a la vez que de respeto a la heterogeneidad cultural, étnica,
regional; desarrollo de habitos de ahorro de recursos y de preferencia por la pro-
duccién nacional; desarrollo de capacidades de autogestién e iniciativa preducti-

va, gue permitan pasar con relativa facilidad de uno a otre rubro de trabajo en un
mercado imprevisible al momento, etcétera.
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Tal autonomia conduce al “sustitucionismo”, donde las necesidades parti-
culares de aprendizaje son determinadas de manera congruente con los reque-
rimientos sistémicos y ambos resultan establecidos a la luz de una utopia social.
De hecho, esto puede estar pasando con al menos algunas interpretaciones de
las necesidades basicas de aprendizaje: a partir de una utopia social, represen-
tada primordialmente por las declaraciones universales de derechos humanos
y sociales —forma de expresién de las necesidades humanas y sociales conside-
radas basicas- se especifican deductivamente esos requerimientos para cada
cultura, sociedad o grupc de individuos, en coherencia con metas también
especificas de avance en la satisfaccién de tales necesidades. Asl se entiende
gue en la Declaracién de Tailandia se haga referencia al acceso a los servicios
ofrecidos en cada pals, oferta resultante de programas y regulaciones central-
mente establecidos, asi como de mecanismos como la libre iniciativa privada
gue operan dentro de sus |imites. De muchas maneras, la demanda esta deter-
minada por la oferta; si alguna innovacién democratizante pudieran represen-
tar las necesidades bésicas de aprendizaje, ésta deberia consistir en un papel
mas activo de una demanda colectiva consciente.

El riesgo opuesto también es cierto: dejar al sistema educativo librado a su
capacidad de respuesta a demandas espontaneas y coyunturales. Esto, ademas,
ligado al énfasis puesto sobre las necesidades basicas de aprendizaje desde
la perspectiva de la sobrevivencia de las personas y grupos. En un mundo en
vertiginoso proceso de cambio, [0s conocimientos y habilidades indispensables
para la sobrevivencia serfan reglas de accién inmediata, respuestas concretasy
directas a problemas de la vida cotidiana (desde cémo organizarse para consurmir
cooperativamente o coémo obtener ingresos © acceso a recursos productivos,
hasta como eludir la discriminacién racial, de género, edad, etcétera). En esta
ténica, el sistema educativo deberia estar continuamente renovando la infor-
macién que transmite, condenada en cualquier caso a la obsolescencia continua.

Tanto para pensar en soluciones estructurales para la demanda desde el
imperativo de |a sobrevivencia {(ensefiar a diagnosticar situaciones y tendencias,
a identificar problemas y posibles vias de accion, desarrollando |a capacidad de
autoeducacién y aprendizaje por la experiencia), como para atender a cuestiones
de otro orden (como pueden serlo la sobrevivencia de la identidad y la capaci-
dad de autodeterminacidn nacional), es necesario que el concepto de
necesidades béasicas de aprendizaje sea cuidadosamente analizado y explicitados
sus componentes estratégicos y colectivos.
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Las consideraciones pedagégicas

Otro aspecto fundamental es el referido a las relaciones pedagégicas posibles y a
los criterios de seleccién entre alternativas de aprendizaje. En efecto, es necesario
tener presentes las opciones pedagdgicas al proponer determinadas conexiones
entre demandas y requerimientos, tanto porque ciertas conexiones pueden ser
inviables por no ser pedagégicamente pasibles sin afectar la calidad en grados
indeseables, como porque la relacién pedagégica es en si misma una relacion
social que debe estructurarse de manera coherente con los valores, proyectos,
etcétera, que guian el disefo del curriculo. Perola razén principal para una presencia
continua de la consideraciones pedagégicas en la totalidad de aspectos que hacen
al disefio del curriculo, es que éstas pueden proveer el conocimiento “tecnolégico”
que permita traducir objetivos generales en programas y acciones particulares.

En todo caso, tanto la determinacién de las necesidades como de estilos pe-
dagégicos deberia mantenerse dentro de una perspectiva pluralista. La busqueda
de un sistema homogéneo y homogeneizante ya ha tenido su tiempo, y ha mos-
trado su fracaso. Es més, esa blusqueda ha producido su contrario: efectos hetero-
géneos y sisternéticamente discriminadores. Por otro lado, la tendencia a creer
que debe haber un estilo educativo superior, Gptimo e incluso Unico para cualquier
situacion educativa, debe ser sustituida por posiciones mas modestas que permitan
abrir un espacio comun de experimentacién controlada, buscando colectivamente
[as mejores aproximaciones para diversas situaciones y necesidades particulares.

Todo lo anterior se ubica dentro de la corriente de quienes consideran que
el curriculo no es un aparato que se construye de una vez por todas, un meca-
nismo seleccionado politica o socialmente para regir la ensefianza en un pais,
sino un proceso social especifico, parcialmente autorregulado dentro del sistema
educativo, pero continuamente abierto a los procesos extraeducativos gue lo
limitan y a la vez contribuyen a ctorgarle sentido.

Post-scriptum

El mismo dia que concluia el serminario, UNESCO/OREALC nos solicitaba a los
autores de los tres documentos-base elaborar un post-scriptum, destacando
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algunos puntos sustantivos de la discusién. Por mi parte, o escribo a mas de
un mes de cencluido el seminario. Me permito tener en cuenta agui no tnica-
mente mis anotaciones durante el mismo, sino reflexiones posteriores surgidas
de fecturas, asi como de part|C|pac:|0n en reuniones y actos similares en torno
at tema del seminario.

E! documento-base preparado para este tema de “Necesidades basicas de
aprendizaje y contenidos curriculares”, dltimo a discutirse en el seminario, incluia
de manera expresa una reflexién critica en torno a los planteamientos de
Tailandia y al concepto mismo de necesidades basicas de aprendizaje. No es
de asombrar pues que este punto ocupara buena parte de la discusion y del
tiempo disponible para ella. Al mismo tiempo, lamentablemente, esto distrajo
la atencion de la cuestion central, a saber, la necesidades bésicas de aprendizaje
y los contenidos curriculares, Como varios de los participantes expresaron, quizas
habria sido conveniente empezar —y no terminar- el seminario con este tema.

Destaco, de todo lo gue se dijo, dos puntos gue a mi juicio nuclearon la dis-
cusion: el andlisis de la propuesta de Taitandia, desde América Latina y el papel
del curriculo y la reforma curricular, dentro de una estrategia de cambio educativo.

América Latina frente a los planteamientos
de Tailandia

¢Por qué seguir discutiendo los planteamientos de Tailandia, en lugar de to-
mar el financiamiento y ponerse a hacer? ;Para qué discutir io ya discutido?
América Latina se estaria quedando atrés, mientras otras regiones estarian ya
dando pasas firmes hacia adelante. Demasiada discusién, poca accién. Esta
fue, en resumen, la posicién expresada por algunos participantes. La mayoria,
sin embargo, defendié la necesidad de tal discusién, asl como de una concep-
tualizacién mas rigurosa en torno a los planteamientos de Tailandia.

No es cierto que todo se haya discutido ya ni mucho menos a profundidad:
la Conferencia de Tailandia -se reafirmé— fue ante todo un acto politico, no
una reunién técnica ni un cénclave de especialistas; los documentos resultantes
de dicha Conferencia reflejan un arduo y complejo proceso de negociaciones a
nivel mundial. Si, de un lado, se requiere retrabajar dichos planteamientos en
el sentido de otorgarles mayor rigor y fundamentacién técnica, de otro lado es
preciso contextuar la propuesta desde la perspectiva de la realidad y caracte-
risticas especificas de esta regién y de cada pals, en particular.
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Como sefalaron varios -y lo mostro, de hecho, el propio seminario— no
sélo no es-cierto que los planteamientos de Tailandia se hayan discutido amplia-
mente, sino que existe atn un nivel precario de reflexion y conceptualizacién
en torno a los mismos, incluso dentro de la propia comunidad educativa lati-
noamericana.?* ; Divulgacion inadecuada de los documentos? ; Escasa atencion
prestada a los mismos? ;jFalta de novedad en la propuesta? ;Escepticismo?
Quizés algo de todo ello.

Segun afirman algunos de los que tienen una visién mundial del desarrollo
de la cuestién a raiz de la conferencia de marzo de 1990, la propuesta de
Tailandia ha prendido con més fuerza y rapidez en otras regiones del mundo,
gue en América Latina. Hay quienes lo explican —simplonamente— en términos
de la “personalidad latincamericana” (falta de pragmatismo, demasiado apego
a la discusién y al anélisis, etcétera), lo que incluirfa, daro estd, a la comunidad
especializada y al mundo académico. Pero también cabe pensar que la propuesta
no sea para esta region lo atractiva, pertinente o novedosa que puede serlo para
otras. O que las estrategias de difusion y comunicacién de dichos planteamientos
no hayan sido efectivas.

Desde América Latina viene insistiéndose en que lo dicho y propuesto en
tales documentos esta presente, de muchas maneras, en la historia de esta regién.
De hecho, los documentos y la propuesta misma parecerian tener como referen-
te concreto un Tercer Mundo donde las batallas principales siguen siendo el
acceso v la universalizacion de la educacion primaria, asl como la reduccién de
las tremendas disparidades existentes entre hombres y mujeres en términos
de oportunidades educativas, batallas que si bien no resueltas en esta regién, se
complican con una preocupacién centrat y extendida en torno a la baja calidad'y
eficiencia de la educacién, responsable de las altas tasas de repeticidn y fracaso
escolar que caracterizan hoy en dfa a la realidad educativa latinoamericana.

Como se recalcd en el seminario (y en el encuentro de Punta de Tralca),
América Latina —en tanto regién- ha avanzado de hecho en los Gitimos afios
mas all& de los planteamientos de Tailandia. Las conclusiones de PROMEDLAC

¥ Un acto regional similar organizade inmediatamente después del seminario de
UNESCC/OREALC, también en Chile (“Encuentro Latinoamericano de ONG sobre
Educacian para Todos”, Cide-Ceaal, Punta de Traica, 23-25 de abril de 1992) para
discutir [a estrategia te “Educacion para Todos” desde la perspectiva de las ONG,
mostré por su lado el escasc nivel de reflexion que, en torno a esta propuesta,
tiene el movimiento latincamericano de ONG involucradas en educacion. De he-

cho fue necesario incluir, sobre la marcha, una exposicién resumida del Documen-
1o de Tailandia dentro de la agenda del encuentro,
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Iv (IV Reunién Regional de Ministros de Educacién, realizada dentro de las
actividades del Proyecto Principal'de Educacién en América Latina y el Caribe
y efectuada en Quito, en abril de 1991), asi como el reciente documento
producido por CEPAL-UNESCO (“Educacion y conacimiento: eje de la transfor-
macién productiva con equidad”, Santiago, 1992) serian, de-hecho, muestras
palpables de ello.

En cualquier caso, lo gue este seminario y actos similares —tanto a nivel
regional como nacional- estarian mostrando es gue ta estrategia mundial sobre
“Educacién para Todos” requiere atn en esta regién un esfuerzo importante
de difusion, comunicacién, debate y elaboracién tedrica y practica. No se trata
inica ni quizés primordialmente de una politica mas agresiva de reproduccién/
distribucion de los documentos originales. Lo que estaria en juego, mas bien,
es |a necesidad de una politica y una estrategia clara de comunicacién y discu-
sién publica en torno a esta propuesta. Como se recalcd en el encuentro de
Punta de Tralca, se trataria de convertir un documento en un proyecto, una
declaracién en un instrumento de comunicacién.

Reconociendo la necesidad de profundizar en la conceptualizacion y la
discusion respecto de la propuesta de Tailandia, los participantes del seminario
fueron al mismo tiempo enfaticos en afirmar la importancia de la-misma. El
concepto de necesidades basicas de aprendizaje, si bien poco trabajado y
ambiguo, resulta —se dijo— una metafora (til, un concepto orientador y arti-
culador de politicas. No se le puede pedir a la Conferencia de Tailandia y a sus
documentos lo que no tienen. El principal mérito de Jomtien -se recalcé— fue
precisamente su caracter de acto fundamentalmente politico, que logrd reubicar
a la educacidon en el centro de la agenda internacional, aglutinar en torno a
ella a cuatro grandes agencias internacionales —UNESCO, UNICEF, PNUD y Banco
Mundial- y construir,"en fin, un momentum y un espacio para repensar lo
educativo y emprender el cambio.

Reforma curricular y cambic educativo

El seminaric ratificé lo dicho en el documento-base respecto de la cuestion
curricular: tema marginal, poco tratado, poco analizado, dentro del dmbito
educativo. Por ello mismo, tema ep torno al cual quedé aun un largo camino de
estudio e investigacion y sobre el cual resulta dificil ~por no decir irresponsable—
pronunciarse, mucho menos con propuestas integrales y acabadas.
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La presentacién de una experiencia concreta ~fa Reforma espafola- fue,
en este sentido, muy rica e ilustradora, permitiendo poner sobre el tapete temas
y dilemas reales que es preciso encarar en este tipo de procesos, relativizar y
repensar cuestiones dadas por tnicas o universales, asi como reafirmar otras.
Un punto destacado por el propio Coll: esta reforma, puesta en marcha antes
de la Conferencia de Tailandia, nada tuvo que ver con sus planteamientos ni
con el concepto de necesidades basicas de aprendizaje, aunque puedan haber
de hecho coincidencias. Es un punto importante a tenerse en cuenta, en una
coyuntura en que la historia de la educacién pareceria verse dividida en dos
etapas —pre y post-Jomtien—, como si todo lo deméas no existiese ni hubiese
existido, o como si todo tuviese que remitirse a ese punto demarcatorio.

La experiencia espaficla muestra, en cualquier caso, una opcion clara y una
manera particular de entender lo que es (o deberia ser) una reforma educativa:
una reforma global e integral {no parcial ni por retazos), con visién estratégica
del cambio, dentro de la cual cobrard importancia central y orientadora la refor-
ma curricular. Una reforma curricular profunda, encarada con alto nivel técnico
y sometida a un proceso amplio de consulta y debate, entendiendo la impor-
tancia de |a participacion, pero sin renunciar a la necesaria directividad.
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| trabajo presentado por Rosa Marfa Torres constituye un excelente marco

de referencia para tratar los problemas relativos al concepto de

necesidades basicas de aprendizaje con relacidn al curriculo. Luego de una
revision de las concepciones mas difundidas en la region sobre el curriculo, se
centra en las alternativas bipolares que han constituido tema de debate (io
particular versus lo universal; saber comdn versus saber elaborado; desar-
ticulacién versus integracion de los contenidos; etcétera), tratando en todos
fos casos de superar falsas antinomias, para entrar luego en la parte més espe-
cifica de su trabajo: los contenidos curriculares y las necesidades basicas de
aprendizaje.

Mis comentarios se centraran en esta Gltima parte.

La autora sefala, atinadamente, gue “encontramos en los documentos
de Tailandia un manejo poco prolijo de los conceptos, fas categorias y la redac-
¢ion misma, agravado —en el caso de la versién espafiola— por problemas de
traduccion”.

Es evidente que podriamos pasar un buen tiempo intentando hacer la exé-
gesis de ese texto, discutiendo si las necesidades bésicas de aprendizaje son
realmente necesidades (y de qué tipo); si son de los individuos {cualguiera que
sea su edad), del sistema (social o escolar), de los grupos sociales con capaci-
dad de negociacién, de los empresarios o empleadores, etcétera.

Hay razones histéricas para tener suspicacia frente al discurso de las " necesi-
dades” especificas de los distintos grupos sociales. Hace pocas décadas, las

*Emilia Ferreire, Cinvestav-1IPN, México.
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necesidades especificas de los nativos sudafricanos fueron invocadas para esta-
blecer el sistema del apartheid (Bantu Education Act de 1953).!

Sin embargo, en las presentes circunstancias, quizas sea més conveniente
suponer que la denominacién “necesidades bdsicas de aprendizaje” constitu-
ye una especie de metafora para recordarnos que el objetivo esencial de
cualquier accién educativa es que haya aprendizaje. El énfasis dado en los
documentos que nos ocupan al aprendizaje, a lo que debe y al como de ese
aprendizaje constituye, quizds, una ocasion privilegiada para repensar esos
temas (periédicamente puestos en segundo plano por privilegiar el otro extrermo
de la relacion bipolar: la ensefianzay.

En lo gque sigue voy a focalizar mi atencidn en los destinatarios principales
de la educacién basica; los nifios. En términos de contenidos curriculares la
nueva denominaciéon no introduce ningdn cambio: no se trata de tas necesi-
dades de los nifios, como tales, sino de ellos en cuanto adolescentes o adultos
del futuro. Lo tipico, en educacion bésica destinada a ninos, es que instancias
adultas {padres, autoridades educativas, grupos de poder, etcétera) decidan
qué es lo gue los nifos de hoy necesitan aprender para utilizarlo algunos afos
después {en otros niveles educativos o bien extramuros, fuera de la escuela).

Sin embargo, el planteo cambia si tomamos en cuenta los procedimien-
tos didacticos disefados para permitirles el acceso a esos contenidos. Si
gueremos que realmente aprendan algo es precisc temer en cuenta sus
necesidades cognoscitivas y caracterizarlos adecuadamente en términos de.
sujetos cognoscentes en proceso de desarrollo,

Aungue es imposible desarrollar este tema en los limites de este breve
comentario, gquisiera enfatizar que la mas basica de las necesidades de apren-
dizaje ~desde e} punto de vista del nifio— es seguir teniendo confianza en su
propia capacidad de pensar (facultad que empez6 a ejercer mucho antes de
ingresar a la escuela primaria). Esa confianza bésica es gravemente dafada en
contextos escolares en donde la repeticion y la memorizacion remplazan a los
legitimos deseos por entender. Porque, para tratar de entender, |os nifios pro-
ceden a transformar (materialmente o en actos mentales) el fragmento de

'La comisién encargada de estabiecer bos principios de una educacion especifica
para los nativos sudafricanos (Native Education Cammission) recibié el encargo de
formular los " principles and ajms of education for Natives as an independent race,
in which their past and pres\ent, their inherent racial qualities, their distinctive
characteristics and aptitudes, and their needs under the ever changing social
conditions are taken into consideration” (Citado por J. Samueis, 1990).
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realidad que se propone como objeto de conocimiento. La escuela tradicional,
que se erige en depositaria del saber institucionalizado, esta alejada de cualquier
proceso de generacién de conocimiento. Por esa razédn, tiende a favorecer una
actitud contemplativa frente al conocimiento, insistiendo en practicas de repro-
duccidon fiel de modelos ya dados, “cosificados” e inmutables. El resultado
inevitable es una desacreditacion del pensar y una sobrevaloracién de destrezas
superficiales que, aunque garanticen la sobrevivencia en el medio escolar, son
de muy poca utilidad para el crecimiento cognoscitivo.

Por lo tanto, si realmente se quiere adoptar el punto de vista del nifio al
referirnos a las necesidades basicas de aprendizaje, los procedimientos did4c-
ticos deben apartarse marcadamente de las practicas preponderantes en
la regidn.

Renovacién del curriculo

El nuevo lenguaje de las necesidades bésicas de aprendizaje, a pesar de todas
sus ambigledades, podria constituir una ocasién para repensar los conteni-
dos curriculares que, de un tiempo a esta parte, se estan parcialmente renovando
pero de una manera cadtica. Podemos identificar una serie de urgencias sociales
muy publicitadas a las cuales la escuela ha dado cabida como nuevos capitulos
de asignaturas ya establecidas o como nuevas asignaturas; por ejemplo, la ecologia
o la educacién ambiental; las drogas, el célera y el sida o la educacién para {a
salud. Cuando se crea, a través de los medios de comunicacién masivos
{principalmente |a televisidn) una conciencia de urgencia social, se descubre rapi-
darmente que los nifios escolarizados son agentes importantes en la transmision
de informaciones y actitudes relativas a los comportamientos sociales que se tra-
tan de modificar. La escuela no puede resistir el embate de los medios de
comunicacién e incorpora de inmediate contenidos que parecen indiscutibles
para luchar contra las contaminaciones que nos acechan.

No discuto la importancia de esos temas. Sélo quiero alertar acerca de los
mecanismos de introduccién de esos temas en e curriculo. No derivan de decisio-
nes propiamente pedagégicas ni han contribuido a renovar sustancialmente el

- currfeulo. Sélo han constituido agregados, anexos. No iremos muy lejos par esa via.
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Los dos contenidos curriculares que agrupan el mayor consenso en tanto
"bésicos entre los basicos” son mateméticas y lenguaje (entendido como ex-
presién oral y escrita). Sin embargo, el desacuerdo se instala répidamente en
cuanto se intenta precisar el qué, el cuando y el cdmo de esos contenidos
basicos. Al respecto, es importante reconocer que la declaracion de Jomtien
ne ofrece ninguna actualizacion sobre un tema tan importante come el de la
conceptualizacién de dichos contenidos. Mantiene una errénea division entre
instrumentos y contenidos, ubicando al lenguaje y las matematicas como me-
ros instrumentos junto con "resolucion de problemas”, como si se tratara de
técnicas vacias de contenidos. Torres sefiala, con razén que “el lenguaje verbal
y las matemaéticas no pueden ser vistos como ‘herramientas’, dado que ungy
otra tienen valor formativo y pertinencia por si mismos”.

Ademds de ser conceptualmente errénea, esta distinciéon entre contenidos
instrumentales y contenidos sustantivos {0 sustanciales) es peligrosa porque
bien sabemos que en la tradicidén pedagégica lo que es visto como instrumen-
tal se asimila a un aprendizaje mecénico, en donde el pensar no tiene cabida.

En el caso de la educacién matematica, hay décadas de investigacion psico-
logica y didactica para sustentar la afirmacién siguiente: al aprender las nociones
y operaciones matematicas bésicas, los nifios construyen al mismo tiempo {as
categorias l6gicas fundamentales del pensamiento, aquellas que les permitirén
apropiarse de otras realidades externas. Es grave que la declaracién de Jomtien
nos retrotraiga —por implicacién— a periodos en donde el calcuiar, de por s/, era
una herramienta para resolver problemas practicos, sin comprender el porqué
de la generacion de dicho célculo. Es demasiado grave porgue, en el mundo
moderno, hay instrumentos automdticos de calculo, algunos de los cuales (fas
calculadoras de boisillo) han sido ampliamente diseminados. Precisamente
porque existen esos instrumentos es mas facil hoy plantear que e! objetivo
de la ensefianza de las matematicas no puede ser el calculo mecanico, sinc la
i6gica que hay por detras.?

2 Cf. Ferreiro {1986} para un anélisis de las posibilidades de calculo con dinerc en
nifios considerados malos para el célculo “l&piz y papel” tipico de la situacion
escolar. En ese mismo texto se enfatiza la posibilidad de revalorizar el clcule
aproximado, precisamente porgue hay recursos tecnoldgicos que pueden encar-
garse del calculo exacto, pero incapaces de pronunciarse acerca de la pertinencia
del resultadc segun el arden de magnitud esperado. El andlisis de los procedi-
mientos de calcuio extraescolares ha sido objeto de analisis muy importantes por
parte de un grupo de investigadores de Brasil (Recife, Universidad Federal de
Pernambuco). Cf. Carraher, T., Carraher, D. y Schiemann, A. (1988),
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En el drea del lenguaje la situacién es igualmente preocupante. Torres dice,

atinadamente, que "El tenguaje &5 el gran incomprendido del sistema escolar,.

el gran maltratado y e! gran reprimido”. Yo creo que esa afirmacion se aplica
tanto al lenguaje oral como a la escritura pero, por falta de espacio, voy a
limitarme a la lengua escrita.

Aunqgue en este caso no tenemos aun las décadas de investigacion (psico-
I6gica y didactica) con las que contamos en el caso de matemdticas, una cosa
resulta clara: las tragicas consecuencias de haber confundido ia mera decodi-

ficacién de un texto con un acto de lectura y la simple graficacion de letras (o

de secuencias de letras) con un acto de escritura.

Agui también los recientes desarrollos técnicos permiten reformular los
viejos objetivos pedagdgicos. El énfasis en el correcto trazado de las grafias es
una meta pedagdgica superada por instrumentos técnicos tales como las ma-
quinas de escribir y las computadoras. Introducir al teclado es més importante
hoy que ensefar a graficar con elegancia, por una razén muy simple: la escritura
manual, en el mundo moderno, es cada vez mas una escritura para usos privados
{correspondencia entre intimos, recados familiares, anotaciones personales).
Aprovechando la rapida conversién de la administracion publica y privada
(sustitucién de las maguinas de escribir mecanicas por eléctricas sofisticadas o
computadoras) es posible —tal como se estd tratando de hacer en México~
enviar las s6lidas maquinas de escribir mecanicas de antafio a las escuelas mas
necesitadas del pais para que los nifios se familiaricen, desde pequefios, con el
uso del teclado (el teclado de una computadora es basicamente similar al de
una maquina de escribir). '

Aprender a graficar letras o escribir a través de un teclado es una técnica.
Comprender el modo de representacién del lenguaje que constituye la escri-
tura alfabética no es una técnica, sino un contenido conceptual el cual necesita,
para su plena apropiacién, un procese largo y complejo de reflexion tanto
sobre el lenguaje oral como sobre la escritura (reflexion sobre las unidades
reconocibles en la emisién linglistica y las que la escritura propone; reflexién
sobre las condiciones de enunciacién y los modos de enunciacién en ambas
modalidades; etcétera). Esto no tiene nada de mecanico.?

Una alfabetizacién sélida, de buena calidad, seguira siendo requisito indis-
pensable para proseguir en el circuito educativo. Si seguimos pensando en la

*Cf. Ferreiro, E. y Teberosky, A, {1979) entre otras publicaciones de Ferreiro sobre
el tema.
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alfabetizacién como el mero aprendizaje de una técnica. Seguiremos fraca-
sando. Asf como la lengua oral no se reduce a un conjunto ordenado de soni-
dos, la lengua escrita es mucho mas que una serie ordenada de letras en
carrespondencia con el cédigo oral. Este punto necesita ser objeto de amplio
debate y esclarecimiento, so pena de introducir un discurso sobre “necesi-
dades” que malinterprete la primera de todas las necesidades bésicas (y que
yo prefiero enunciar en términos de un derecho fundamental): et derecho a
la alfabetizacion. '

Nociones de economia

Supongamos, por un momento, que nos hemos puesto de acuerdo sobre
mateméaticas y lenguaje. ¢ Seriamos capaces de pensar en contenidos curri-
culares que no hayan tenido cabida, en nuestra regién, dentro de la escuela
basica y que pudiéramos calificar de bésicos para un ciudadano del mundo
moderno?

Yo quisiera proponer una seria reflexion sobre la posibilidad de introducir
nociones de economia en el curriculo de la escuela primaria.

En el mundo moderno, regido por el consumo, la oferta y la demanda, la
deuda externa, los intereses bancarios, {as inversiones, los blogues econdémi-
cos, los préstamos, las conversiones monetarias y demas “objetos de interés
social”, los nifos graduados de nuestras escuelas de educacién bésica —con-
vertidos en adolescentes por obra y gracia de la multirrepitencia— estdn comple-
tamente desamparados {inclusive para leer el periédico).

La escuela no habla de dinero, a no ser en ridiculos problemas mate-
maticos, siempre desfasados en el precio del kilo de tomates, papas o frijoles
con respecto de la curva inflacionaria... Pero en esos problemas los pesos
o cruzeiros no funcionan como dinerg, sino como cantidades a ser suma-
das o restadas. Yo hablo del dinero real (el del bolsillo) y del otro menos
real para el comin del los mortales (el de las bolsas de Londres, Tokio o
Nueva York).

La escuela se siente cdmoda cuando se ocupa de los grandes valores espi-
rituales: el bien, 1a belleza, la verdad, lo eterno, lo inmutable. La escuela tiene
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un horror histérico hacia lo material y particularmente hacia esa materialidad
que se expresa a través del dinero.*

El nuevo Disefio curricular base de la escuela primaria de Espana introduce
(Blogue 6) una serie de nociones de demografia y economia bajo el titulo “Pobla-
cion y actividades humanas”. Allf se propone el estudio de “Los sectores de
produccion. Extraccién, transformacién y comercializacién de productos. Los
servicios. Procesos de extraccién, transformacion y comercializacién de algu-
nos productos basicos. La publicidad y el consumo. Los costos de produccién y
los precios”.

Comprender los circuitos de produccién y de transformacién de un pro-
ducto natural en una mercancia y las variaciones de precio de ese producto
vinculadas {0 no) a esas transformaciones es algo que puede ingresar en el
curriculo de la escuela basica tratando, ademds, de que nifios y adolescentes
comprendan algo sobre las tecnologias involucradas en ese proceso y las posi-
bilidades de control sobre el mismo. Introducir a una comprensién de los cir-
cuitos econémicos, las transformaciones tecnologicas y los circuitos financie-
103, ¢no serla acaso una de las necesidades basicas del hombre inserto en un
mundo consumista e interdependiente? :

Yo no conozco ninguna propuesta seria, en nuestra regién, en ese sentido.
Sin embargo, hay investigaciones importantes sobre el tema realizadas en lta-
lia, Espafia, Inglaterra, EUA y Nueva Zelanda.®

Curriculo y heterogeneidad

Para terminar, quisiera plantear algunos comentarios referentes a otro tema

que estd en el centro mismo de las polémicas: 1a posibilidad de tener un curriculo -

sensible a la heterogeneidad.

*Quizas por eso la escuela ne consigue aceptar que los nifos “de la calle” saben
sumar y restar, aungue la materia prima de su célculo sea el dinerp. Quizds tam-
bién por esp pone en términos mas nobles “el sistema monetario nacional” alre-
dedor de tercero o cuarto de primaria, dandole tiempo a los nifios de clase media
para que —por una vez— ng sean sobrepasados por los de clase baja.
*inclusive, en Italia existe una propuesta especifica de un curricuio econdmico
para ia escuela primaria, en edicion comercial (Ajello, A. y Bombi, A., 1987). Cf.
también el interesante volumen editado recientemente por A, Bombi (1991).
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Torres presenta el problema de la heterogeneidad en las poblaciones indi-
genas y campesinas y plantea algunas interrogantes relativas a fa " diversidad,
heterogeneidad y pluralismo”.

Yo quisiera avanzar un poco mas sobre este tema que, a mi modo de ver,
atraviesa la concepcién completa de la educacion bésica.

Histéricamente hablando, la escuela publica, gratuita y obligatoria, nace
como un gran mecanismo de homogeneizacion para liquidar las desigualda-
des existentes y constituir "un solo pais, una sola naciéon”, No obstante ello,
subsistieron fas diferencias.

Las més fécilmente reconocibles fueron las diferencias individuales en el
rendimiento escolar, que generaron los test de inteligencia tanto como los
sistemas de educacitn especial. Aguellas heterogeneidades que no pudieron
tratarse como "casos de educacién especial” dieron lugar a una especie de
resignacién frente a la heterogeneidad.

Sin ernbargo, pareciera que la resignaciéon toca su {imite (o si se prefiere,
que la heterogeneidad se hace insoportable) en dos situaciones bien conocidas:
la escuela urbana de zona marginada y la escuela rural unitaria. En la primera
de las citadas, las migraciones internas (regionales o transnacionales) hacen
coincidir en el mismo salén a nifios de diversas procedencias geogréficas, edades
y modos de habla (cuando no de diversas lenguas maternas). Los maestros
rechazan esas diversidades con mecanismos de estigmatizacién: esos chicos
"hablan mal” y "no entienden”. En la escuela rural unitaria el maestro (lego o
diplomado) debe trabajar con nifios de edades diversas y de todos los grados,
pero transforma la heterogeneidad del grupo en homogeneidades simultaneas
(una fila para cada grado y su propio tiempo docente parcelado segun el niimero
de filas).

Entre la heterogeneidad rechazada y la aceptada como mal ineludible, ;hay
alguna otra opcién? La Unica, a mi modo de ver, es |a siguiente: la heteroge-
neidad convertida en ventaja pedagdgica.

No se trata de un juego de palabras. Desarrollar una pedagogia de la
diversidad es la que necesitan los tiempos modernos, si la escuela quiere alzar
valores morales fuertes contra las discriminaciones de todo tipe que nos ace-
chan (discriminaciones raciales, nacionales, econdmicas, lingtifsticas, culturales,
religiosas...). '

Hace falta algo mas que declaracuones sobre los valores humanitarios basi-
cos. Hace falta instrumentar didécticamente a la escuela para aprovechar la
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diversidad: diversidad linglistica de edad y de experiencias de vida entre sus
alumnos; diversidad de libros y otros materiales para leer; diversidad de ocasio-
nes previstas e imprevistas para aprender, etcétera.

En el caso del aprendizaje de la lengua escrita se puede dar un ejemplo
concreto donde la diversidad constituye una ventaja (y no un impedimento, como
generalmente se supone). Para comprender el tipo particular de representacion
del lenguaje que nos propeone la escritura alfabética, es preciso adoptar una
actitud diferente frente a las producciones lingiisticas. El nifio adquiri6 la lengua
oral en situaciones de comunicacién efectiva, en tanto instrumento de interac-
ciones sociales. Sabe para qué sirve la comunicacién lingUistica. Pero para com-
prender la escritura socialmente constituida debe objetivar la lengua, o sea,
convertirla en objeto de reflexion: descubrir que tiene partes ordenables,
permutables, clasificables; descubrir que las semejanzas y diferencias sonoras
rara vez permiten anticipar las semejanzas y diferencias de significado; descubrir
que hay varias maneras de "decir fo mismo"; construir un “meta-lenguaje” para
hablar sobre el lenguaje, convertido ahora en objeto. Si todos hablan de ia misma
manera en el salén de clase (o sea, si comparten la misma variante “dialectal™),
es mas dificil descubrir el interés de reflexionar sobre el lenguaje. Es mucho més
facil hacerlo cuando no todos hablan de la misma manera. Las diferencias ponen
de relieve una problemaética que las semejanzas ocultan.

Asumir la heterogeneidad propia a los distintos grupos humanos en contacto
y transformarla en una ventaja pedagégica es, en mi opinién, el gran desafio a
enfrentar si no queremos caer en las vigjas y nuevas tentaciones, que consisten
en “respetar” las diferencias pero creando espacios de incomunicacion: escuelas
separadas para ricos y para pobres; para hombres y para mujeres; para indigenas
y para mestizos; para blancos y para mulatos.

La diversidad de puntos de vista, creencias y modos de entender el mundo
necesita ser compartida a través del tiempo y del espacio. Nuestra diversidad
cultural, ta de la especie humana, no es menos importante que la diversidad bio-
genetica de plantas y animales que constituyen uno de nuestros mas ricos
recursos ecologicos.
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| documento base de este mddulo es suficientemente amplio y com-

prensivo para provocar directamente la discusion y el debate. En él se

tratan de forma sistematica los puntos cruciales que, a buen seguro,
habra que tener en cuenta en los procesos de cambio curricular inspirados en
el concepto de satisfaccion de necesidades basicas de aprendizaje. Para cada
uno de estos puntos, se plantean con claridad las alternativas en presencia, a
menudo divergentes cuando no francamente opuestas y casi siempre objeto
de polémicas mas o menos intensas. Y todo ello, ademas, realizado desde una
perspectiva critica ~a la que no escapa por cierto el concepto mismo de
necesidades basicas de aprendizaje~ que no impide, sin embargo, en ocasiones
un pronunciamiento explicito, una toma de postura clara, sobre el camino a
seguir ante tal o cual encrucijada de las muchas que jalonan el campo del
disefio, el desarrolio y la puesta en practica de las propuestas curriculares.

No es posible, en lo que ha de ser necesariamente un breve comentario
para introducir la discusién, retomar todos y cada uno de los puntos del docu-
mento que me parecen relevantes. Lo que voy a hacer es formular algunas
reflexiones que me ha provocado la lectura del documento. He de advertir que
se trata de una lectura realizada desde el contexto de una reforma educativa,
la reforma educativa espafola, en cuya preparacién y planificacion han jugado
un papel decisivo los aspectos curriculares.

Crec que estd justificado aportar aqul una reflexién realizada desde este
contexto. En la planificacion de la reforma educativa espanola nos hemos visto

*Departamento de Psicologla Evolutiva y de la Educacion, Facultad de Psicologia.
Universidad de Barcelona.
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confrontados a las diversas alternativas en presencia en la mayoria de los puntos
que se presentan en el documento base y ha sido necesario tomar, tras las
carrespondientes valoraciones, decisiones concretas al respecto. Mas alla del juicio
que merezcan estas decisiones, el hecho a destacar es que rara vez responden
plenamente a o que podria ser un balance descontextualizado de ventajas e
inconvenientes, rara vez corresponden a lo que serfa la decisién 6ptima desde el
punto de vista de la teorla curricular. Nuestra experiencia es que, en el ambito del
curriculo, la supuesta bondad de una decisién concreta estd siempre mediatizada
o modulada por una multitud de factores presentes en el sistema educativo particular
en la que se introduce y que, como es légice, no pueden ser tenidos en cuenta en
las discusiones tedricas y académicas. Tal vez esta experiencia pueda ser de alguna
utilidad en la discusién de las alternativas que plantea el documento base, sobre
todo en los puntos particularmente sensibles de un enfoque curricular cuya finalidad
Gltima es responder adecuadamente a las necesidades basicas de aprendizaje.

Permitaseme también, antes de sequir adelante, una breve referencia perso-
nal. Mi lectura del documento y las reflexiones subsiguientes, no son sdlo
tributarias del contexto desde el cual se realiza dicha lectura —la refarma educa-
tiva espafiola—, sino también de mi participacion e implicacién en la misma. junto
con un grupo de colaboradores y colegas del Departamento de Psicologia Evolutiva
y de la Educacién de la Universidad de Barcelona, he estado directamente
implicado en el proceso, primero estableciendo las lineas directrices del modelo
de curriculo adoptado en la reforma (Coli, 1986; 1989), después supervisando
las propuestas curriculares elaboradas de acuerdo con estas lineas directrices
{MEC, 1989} y actualmente participando en programas de formacién del profe-
sorado y de otros profesionales de la educacién en el marco de la puesta en
practica de dichas propuestas. He de advertir, por tanto, que mi punto de vista
sobre la reforma educativa espafola esté inevitablemente mediatizado por esta
participaciéon e implicacién personal. En el transcurso del debate mantenido en
Espafia durante los Ultimos cuatro o cinco afos han hecho su aparicion
valoraciones y puntos de vista muy diversos —algunos ciertamente criticos— cuyo
interés ests fuera de duda y que no siempre coinciden con las valoraciones y
puntos de vista que voy a exponer,

Daré por supuesto, en o que sigue, que las Iineas dlrectrlces de ta reforma
educativa espaficla’ y las cpciones béasicas del planteamiento curricular adoptado

'Cf, El Libro Blanco para la Reforma del Sistera Educativo, publicado por el Mi-
nisterio de Educacion y Ciencia en 1983, -
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son conocidas en lineas generales. No obstante, introduciré ocasionalmente algunas
informaciones y precisiones puntuales al respecto cuando considere que pueden
ser (tiles para apoyar mis comentarios y ser pertinentes para la discusion. De
momento, sefialaré Gnicamente que el enfoque surgido de la Conferencia Mundial
sobre Educacion para Todos de Jomtien y mds concretamente la propuesta de
adoptar el concepto de satisfaccion de las necesidades bésicas de aprendizaje
como eje central de la refiexidn, accién y evaluacion educativa, ha estado ausente
como tal de los planteamientos de la reforma educativa espaiola. Lo cual no es
obice, sin embargo, para que, més alla de la terminologia utilizada y del hecho de
que no se haya adoptado formalmente el enfoque de la Conferencia de Jomtien,
existan de hecho fuertes coincidencias conceptuales y de planteamiento.

Todos mis comentarios se inscriben en una coincidencia de principio con la
linea general de argumentacion y con buena parte de las argumentaciones
parciales del documento base. En la mayorfa de los casos, su objetivo es aportar
argumentos complementarios susceptibles de apoyar o matizar las ideas expuestas
en el mismo. Con el fin de no alargar en exceso mi intervencién, adoptaré un
tono més bien asertivo dando por supuesto el caracter discutible de todas y cada
una de mis afirmaciones. :

Referente integrador

Quiero empezar expresando mi conviccién de que, en las reformas educativas cuyo
objetivo fundamental es mejorar lz calidad de la ensefanza, las cuestiones curriculares
juegan un papet de primer orden. Si bien debe rechazarse con energia la idea de que
un enfoque sélido, coherente v bien fundamentado del curriculo puede producir
por si solo una mejora sustancial de la calidad de la educacién, no es menos cierto
que el curriculo y el debate curricular se encuentran inevitablemente en el centro de
las reformas educativas preocupadas por las dimensiones cualitativas y proporcionan
un referente integrador necesario para todo el conjunto de actuaciones que las
caracterizan. Es imposible, por ejemplo, plantearse seriamente la formacién inicial y
en servicio del profesorado al margen del curriculo concreto que dichos profesares
han de desarrollar en las aulas. Y otro tanto cabe decir respecto a cuestiones tan
directamente vinculadas a la calidad de la educacion como la elaboracion de libros
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de texto y materiales curriculares en general, la planificacion, dotacién, gestion y
aprovechamiento de recursos humanos, la bisqueda de nuevas formas de
organizacién en los centros escolares y en las aulas, la incentivacion y el apoyo de
programas de investigacion educativa, el aprovechamiento y la generalizacion de
experiencias de innovacién pedagbgica, etcétera. '

Los procesos de cambio curricular, por lo tanto, no constituyen ni aseguran
por sf solos un cambio educativo en profundidad, como lo demuestra el balance
mas bien limitado de buena parte de las reformas de los afios sesenta y setenta
que confiaron en exclusiva a los cambios curriculares la dinamica del cambio
educativo (Husén, 1986). Sin embargo, es dificil, por no decirimpasible, imaginar
una reforma educativa en profundidad que no comporte cambios curriculares
mas o menos sustanciales. En efecto, el curriculo —en el caso de la educacion
escolar- es ef referente, o al menos uno de los referentes fundamentales, que
condiciona lo que hacen efectivamente los profesores y los alurmnos en las aulas.

Conviene, en consecuencia, evitar dos tentaciones de signo contrario, pero
gue entrafian consecuencias igualmente negativas. La primera consiste en creer
que basta con cambiar el curriculo oficial, el currfculo prescrito, para asegurar la
innovacion educativa y la mejora de la calidad de la ensefanza. La segunda, que
el debate y la reflexién curricular es una cortina de humo que desvia la atencién
de los problemas de fondo a los que hay que hacer frente para impulsar un
verdadero proceso de reforma educativa. Al igual que sucede con otras
dimensiones de cambio cualitativo —formacién del profesorado, materiales
curriculares, recursos materiales y humanos, estrategias de organizacion y
funcionamiento en los centros, servicios de apoyo, etcétera- el cambio curricular
es un elemento necesario, pero en ningun caso suficiente.? De hecho, las
dificultades para impulsar reformas educativas de tipo cualitativo residen en gran
parte en que es necesario poner en marcha actuaciones coordinadas y coheren-
tes, ademés de sostenidas durante periodos de tiempo mas bien largos, en todos
los frentes. En este componente de coherencia y de coordinacién entre actuaciones
mualtiples y convergentes al servicio de unos mismos principios y planteamientos
-y muy especialmente en la escasa capacidad demostrada por las administracio-

2En lo que concierne a la referma educativa espaniola, ésta es precisamente la
idea que subyace a la presentacion conjunta en 1989 por parte del MEC para su
discusion y debate del Libro Blance para la Reforma del Sistema Educativa, de los
Disedos Curriculares Base de la Educacidn Infantil, {a Educacidn Primaria y la
Educacidn Secundaria Obligatoria y del Plan de Invest|gar.|0n Educativa y de For-
macién de Profesorade.
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nes de la mayorfa de los sistemas educativos para asegurarlo- reside, a mi juicio,
el verdadero talén de Aquiles de fas reformas educativas.

Reforma global versus reformas parciales

La polémica sobre si conviene optar por una estrategia de reforma global —con la
complejidad, dificultad y costos que ello supone—o por una serie de reformas parciales
—sin lugar a dudas mucho mas faciles de gestionar y evaluar— debe situarse a mi
juicio en continuidad con ef argumento anterior. Sin pretender generalizar, la evolucién
seguida a este respecto en el caso de la reforma educativa espariola puede tal vez ser
ilustrativa. '

El Sistema Educativo Espafiof atn vigente tiene su origen en fa Ley General de
Educacion de 1970, que en opinién practicamente unanime de todos los expertos
SUPUSC en su momento un intento serio y ambicioso de modernizacion, tanto desde
el punto de vista estructural como de los contenidos curriculares y de los plantea-
mientos psicopedagégicos y didacticos. Por ello, en un primer momento tras la
transicidn politica hacia un régimen democratico en la segunda mitad de los afios
setenta, la Gnica exigencia que se plantea es la revisién de los programas oficiales
con el fin de adaptarlos a la nueva situacién. En 1981 se publican los programas
renovados del ciclo inicial Jos dos primeros cursos de la educacién general basica—y
un ano después los del ciclo medio —los dos cursos siguientes. Los programas
renovados de los tres cursos restantes de la educacion general basica —los
correspondientes al ciclo superior—, gue seguin las previsiones ministeriales habian de
estar elaborados en 1983, no llegaron a publicarse. Las razones alegadas por el
gobierno socialista que se configura tras las elecciones generales de 1982 son de
dos érdenes: en primer lugar, la conveniencia de evaluar previamente el impacto real
* de los programas renovados del ciclo inicial y medio; y en segundo lugar, la voluntad
de llevar a cabo una experimentaciéon antes de proseguir con la revision de los
programas escolares.

Se inicia de este modo un periodo de experimentacién, de reflexién y debate
que culmina en septiernbre de 1990 con la aprobacion de la Ley de Ordenacién
General del Sisterna Educativo (LOGSE) y en el que es pasible distinguir dos fases
claramente diferenciadas. Entre 1983 y 1987 aproximadamente, el proceso se
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caracteriza por una serie de experimentaciones y actuaciones parciales dirigidas a

. subsanar algunos desajustes particularmente obvios y graves del sistema educativo.

144

A esta logica responden, por ejemplo, la experimentacién de la reforma de las
ensefianzas medias ~es decir, €l bachillerato y la formacién profesional-, el plan
experimental de la educacién infantil y el programa de integracién de los alumnos
con necesidades educativas especiales. Al margen de otras consideraciones, el hecho
mas destacable en el contexto de este seminario es que, en el transcurso de estos
anos, se produce una toma de conciencia progresiva de la necesidad de proceder a
una reforma global del sistema educativo en su conjunto. El punto de inflexién
puede situarse en 1987, con la publicacion en junio de ese mismo afio de un
informe del Ministerio de Educacion y Ciencia cuyo titulo, " Proyecto para la Reforma
de la Ensefianza. Propuesta para el debate”, indica ya clararmente que ef dbjetivo es
una reforma global del sistera educativo.

Entre los argurmentos que aconsejan sustituir |a estrategia de reformas parciales
por una estrategia de reforma global del sisterna educativo—argumentos ciertamente
de orden muy diverso y relacionados en buena medida con las peculiaridades de la
situacién politica, social, econdmica y educativa esparicla—, hay uno particularmente
interesante para el tema que nos ocupa. Me refiero a las dificultades y limitaciones
intrinsecas que comporta inevitablemente la estrategia de multipies actuaciones y
reformas parciales en ausencia de una representacion clara, explicita y ampliamente
consensuada de las caracteristicas del sistema educativo al que se quiere llegar. Sin
un acuerdo al respecto es muy dificil, por no decir imposible, asegurar la necesaria
coordinacion entre las actuaciones parciales, evitar gue se produzcan contradicciones
entre las mismas y, en suma, garantizar el méaximo aprovechamiento posible de los
recursos invertidos en cada una de ellas. Lo que ofrece el “Proyecto para la Reforma
de la Ensefianza” presentado por el Ministerio de Educacion y Ciencia en 1987 es
precisamente una propuesta de esta naturaleza. En ¢/ se perfilan los grandes trazos
del tipo de sistema educativo que se pretende liegar a implantar con la reforma y se
someten a debate sus caracteristicas principales. Fruto de este debate,? es el Libro
Blanco para la Reforma del Sistema Educativo y, en Ultimo término, la Ley de
Ordenacién General del Sistema Educativo aprobada en 1990.

Tal vez sea conveniente, para abordar correctamente la polémica de si es
preferible optar por una estrategia de reformas parciales o por una estrate-

1Cf. Los votimanes que presentan los resuitados del debate de la propuesta de
1987 y, en particular, el volumen en el que se sintetizan los puntos més importan-
tes del mismeo (MEC, 1988).
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gia de reforma global, distinguir entre, por una parte, la necesidad de tener
un modelo de conjunto claro, explicito y ampliamente consensuado del
sisterna educativo, de sus finalidades y caracteristicas y, por |a otra, el esta-
blecimiento de prioridades en la puesta en marcha de actuaciones y reformas
concretas mas o menos parciales orientadas a modificar la situacion presente
en la direccién deseada. Lo uno no es en absoluto centradictorio con lo
otro. La escasez de recursos econdmicos y humanos, asi como la compleji-
dad que implica la gestion de fos cambios educativos, abogan claramente
la mayoria de las veces por una estrategia de actuaciones y reformas parciales
planificadas y secuenciadas con el fin de abordar los problemas mas
acuciantes y graves. Sin embargo, estas actuaciones y reformas parciales
para ser realmente eficaces y no incurrir en el fallo que tratan precisamente
de evitar -la incorrecta utilizacién de los a menudo escasos recursos
disponibles— deben responder a unos principios, unos objetivos y un plan
de conjunto que sdlo una represeritacidn clara, explicita y ampliamente
consensuada del sistema educativo que se desea conseguir con las mismas
estd en condiciones de proporcionar. De este modo, el establecimiento de
“una politica comuin de educacidon”, el acuerdo en torno a unas "bases
para una reforma global” de la educacién (Warnock, 1988), no sélo no se
opone a la estrategia de reformas parciales, sino que parece ser un requisito
imprescindible para asegurar su eficiencia y garantizar sus resultados a medio
y largo plazo. )

A ello cabe afadir, adernds, que la opcién por una estrategia de reforma
global no implica necesariamente que fos cambios propuestos deban eje-
cutarse de forma inmediata v simultdnea en todos los frentes. Asl, por
ejemplo, y remitiéndonos una vez mas a la reforma educativa espafiola en
la que se ha optado de forma clara y decidida por una estrategia de reforma
global, el calendario previsto para su puesta en marcha tiene una duracién
de diez afios, habiéndose iniciado en el curso 1991-92 con los cambios
propuestos en la educacién infantil, para extenderse progresivamente en
los cursos siguientes a la educacion primaria, la educacién secundaria obli-
gatoria, el bachillerato y la formacién profesional y alcanzar su culminacion
al término de la presente década.?

*Cf. El Real Decreto 986/1991 de 14 de junio {Boletin Oficial del Estade,
num. 151. 25 de junio de 1991) por el que se aprueba el calendario de apficacion
de la nueva ordenacién del Sistema Educativo.
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Cambio curricular

Retomando ahora el tema del cambio curricular, podemos decir que si éste juega
un papel de primer orden en las reformas educativas es porgue en el curriculo se
concretan y toman cuerpo los principios, criterios, planteamientos y condicionantes
de todo tipo —econémicos, idecldgicos, politicos, psicopedagdgicos, etcétera-
gue contribuyen a dar una determinada forma al sistema educativo y a la
educacién escolar, En este sentido, el currfculo cumple, en el marco de la educacion
escolar, dos funciones esenciales. En primer lugar, pone de relieve, hace explicito,
el proyecto educativo y cultural a cuyo servicio se pone ta escuela y la educacién
escolar. El curriculo precisa las intenciones educativas —para qué y qué ensefar-
y propone un plan de accién —coma ensefar- para que estas intenciones se
hagan realidad en la escuela. Por supuesto, al mismo tiempo explicita un proyecto
educativo y, como se sefala acertadamente en el documento base, “todo cu-
rriculo es una opcidn entre muchas posibles” que “representa recursos culturales
e ideoldgicos definidos, en los gue se priorizan determinados intereses, visiones
del mundo, grupos sociales, etcétera”. Mas adelante volveré sobre el “caracter
opaco y ocultador del curriculo”. Por el momento, quiero insistir Gnicamente
sobre el hecho de que, al formular indicaciones o prescripciones mas o menos
concretas sobre para qué, qué, cémo y cuando ensefar y evaluar, el curriculo se
convierte en el esiabén situado entre la declaracién de principios y su puesta en
practica, entre lo que se afirma que debe ser la educacién escolar y lo que
realmente se posibilita y se promueve que sea.

Pero el curriculo cumple aln otra funcién que cantribuye a explicar su
protagonismo y gue es absolutamente imprescindible, a mi juicio, tener en -
cuenta cuando se aborda un proceso de cambio curricutar, Ademas de precisar
el proyecto educativo y cultural que preside la'educacién escolar, o precisa-
mente por esta razén, el curricio es un instrumento al servicio del profesor en
el sentido de que debe serle Gtil para guiar y orientar su actividad docente, A la
funcién maés normativa o prescriptiva del curriculo, se superpone pues una fun-
cién orientadora. Mientras la primera tiene su origen en la naturaleza esencial-
mente social de la educacién -no hay gue olvidar que la educacién escolar es
ante todo y sobre todo una préactica social mediante la cual los grupos huma-
nos aspiran a promover el desarrollo y la socializacién de sus miembros—, la
segunda responde al hecho de gue el profesor es el agente en el que se delega
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la responsabilidad para Hevar a la préctica el proyecto establecido para la
educacion escolar. ' _

La funcién orientadora del curriculo se olvida con excesiva frecuencia cuando
se plantea un proceso de cambio e innovacién curricular. Su importancia, sin
embargo, es decisiva. En efecto, por muy bien fundamentada que esté una
propuesta curricular desde el punto de vista cientffico y por muy encomiables
gue sean las intenciones educativas que difunda, su poder efectivo para trans-
formar la realidad de las aulas y para mejorar la calidad de la ensefianza serd
escaso 0 incluso nulo si los profesores no encuentran en ella, por las razones
que sean, una ayuda efectiva para guiarles y orientarles en el desemperic de su
farea.

El énfasis en la funcién orientadora que debe tener toda propuesta curricular
para convertirse en instrumento de cambio educativo supone, por lo demas,
una llamada de atencién sobre la conveniencia de no aferrarse dogmaticamente,
en la toma de decisiones curriculares, a posturas o planteamientos previos que
pueden estar teGricamente bien fundamentados, pero que pueden dar también
lugar a resultados inesperados e incluso opuestos a los esperados, cuando se
adoptan mecanicamente sin tener en cuenta las condiciones concretas del sis-
tema educativo en el que van a ejecutarse. Las propuestas consistentes en
imponer libros de texto obligatarios o, por el contrario, en prohibir radical-
mente su utilizacién, y ello al margen de lo gue supone en cada caso concreto
una u otra opcién desde la perspectiva del profesorado —su tradicién
pedagbgica, los recursos de formacion disponibles, su competencia para tomar
decisiones curriculares acertadas, las condiciones de trabajo en que se
encuentran, la existendia de materiales curriculares de calidad facilmente
asequibles, etcétera— ilustran perfectamente el tipo de posturas que, a mi
entender, hay que tratar de evitar en los procesos de cambio curricular. Otro
tanto cabe decir, por citar sélo un ejemplo mas, de la adopcién de una u otra
estrategia de desarrollo curricular mds ¢ menos centralizada.

Volviendo a lo que he denominado la funcién mas bien normativa o
prescriptiva det curriculo, me parece importante destacar —como se hace en el
documento base— la carga ideolégica del curriculo y, en consecuencia, el cardcter
intrinsecamente conflictivo que comporta toda propuesta curricular. En tanto
que proyecio educative y cultural de una sociedad, todo currfculo supone una
opcién —0 mejor un conjunto de opciones— gue excluye otras. Me parece por
tanto acertado pensar en el curriculo y en las propuestas curriculares,
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cualesquiera que sean, como un campo intrinseca y necesariamente conflictivo.
No puede ser de otra manera. Mas aun, pienso que cuanto mas rica y diversa
es una sociedad mayores son los conflictos que subyacen a las decisiones
curriculares; y cuanto mas democratica, participativa y madura, mayor es la
probabilidad de que estos conflictos se manifiesten en debates y discusiones
apasionadas. Hay que alejarse del falso ideal, en si mismo cargado de ideclogia,
de un curriculo armonioso y coherente, perfectamente fundamentado desde
el punto de vista cientifico, en torno al cual sera posible alcanzar un consenso
total y absoluto. Hemos de acostumbrarnos mas bien a pensar en el curriculo
como un campe en el gue entran en conflicto y se dilucidan intereses y proyectos
educativos parcial o totalmente opuestes.

Dos anotaciones complementarias, sin embargo, a este propésito. La
primera cancierne a la pregunta formulada en el documento base de "hasta
dénde es posible/deseable explicitar y abrir a la discusion 1o no dicho en las
propuestas curriculares”. Aceptar hasta sus Ultimas consecuencias el caracter
intrinseca y necesariamente conflictivo del curriculo, como pienso que debe
hacerse, implica no sélo abrir totalmente el debate, sino también prever meca-
nismos normalizados de revision sistemética de las propuestas curriculares.
Los cambios curriculares tienden a presentarse con excesiva frecuencia
—casi siempre, a decir verdad— como una sustitucion radical de las propuestas
anteriores, calificadas globalmente de obsoletas y desajustadas, por unas
propuestas nuevas a las que se atribuyen invariablemente los calificativas
contrarios. Tal vez serfa conveniente evitar esta dinamica de partir cada vez
de cero —-que es de hecho méas una ilusién que una realidad- y normalizar los
procesos de debate, revision y.cambio curricular como uno de los pardmetros
distintivos de todo sistema educativo preocupado por mejorar la calidad de
la ensefianza.

La segunda anotacién se refiere a la necesidad de evitar que el andlisis de
los componentes ideoldgicos presentes en toda propuesta curricular y las discu-
siones y debates correspondientes, se conviertan de hecho en un factor parali-
zante gue impida en la préctica la toma de decisiones y la puesta en marcha de
procesos de cambio. El mejor antidoto contra este riesgo consiste en vertebrar
los anélisis criticos y las discusiones en torno a propuestas curriculares concretas.
La confrontacién entre.las “cuatro grandes ideologias curriculares” a las que
se alude en el documento base —la académico-escolar, 1a de la eficiencia social,
la de reconstruccion social y fa del estudio del niic— proparciona a mi juicio un
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buen ejemplo del riesgo y del posible antidoto a utilizar. Ciertamente, cada
una de ellas responde a concepciones distintas y aun contrapuestas de la natu-
raleza y funciones de la educacion y del curriculo escolar; y cada una de ellas,
como se subraya también en el documento, presenta vacios y sesgos. Prolongar
el debate a nivel tedrico general més alls de ciertos limites, al margen de
alternativas concretas que permitan una confrontacién préctica, no ayuda a

tomar decisiones y formular propuestas de accion. Mas aln, puede conducir -

a forzar los argumentos, a simplificar peligrosamente la realidad educativay a
crear una especie de tenaza que reduce enormemente el campo de posi-
bilidades. Estoy pensando, por ejemplo, en el culto beato y ciego a los resultados
del aprendizaje y al rendimiento escolar como criterio de eficacia; pero también
en las criticas radicales a la eficacia como uno de los elementos a tener en
cuenta en la valoracidon de propuestas educativas y curriculares, criticas que
confunden a menudo la eficacia con los criterios utilizados para valorarla; o
aun, en las propuestas que convierten a los alumnos y alumnas, sus necesidades,
motivaciones e intereses, en el referente Unico del curriculo y de la educacién
escolar como si dichas necesidades, intereses y motivaciones no surgieran en
el seno de la matriz social y como si el desarrollo personal fuera p05|b|e al
margen del contexto social méas amplio en la que se produce.

No quisiera que este comentario fuera mal interpretado. No estoy negando
el interés de un debate tedrico general en el dmbito del curriculo. Tampoco
estoy abogando, en lo que concierne al tema especffico de las grandes idecloglas
curriculares, por un eclecticismo sin mas, entre otras razones porque los
supuestos de las que parten y las propuestas que sustentan son a menudo
incompatibles. Estoy sefialando Unicamente que, una vez realizada una opcion
de partida, es conveniente para seguir avanzando pasar de las grandes
declaraciones de principio a !a formulacion de propuestas concretas. Como
sucede casi siempre, cuando se intenta generar propuestas concretas de accion,
sohre todo cuando se intenta ademas que sean realmente propuestas de accién
viables en un contexto determinado, los grandes principios muestran sus iagunas
e imperfecciones. Entonces, y sélo entonces, es cuando la discusion y el deba-
te pueden adquirir su verdadera potencialidad constructiva y ayudar no sélo a
mejorar las propuestas, sino también a revisar los principios. En mi opinién,
solo de esta manera el clasico debate entre los respectivos partidarios de las
“cuatro grandes ideologfas curriculares” podra salir del estancamiento en e
que se encuentra.
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Necesidades del sistema social

No sorprenderd, tras los comentarios precedentes, que comparta la preacupa-
ci6n expresada en el documento base a proposito de las ambigiiedades que
encierra el concepto mismo de necesidades bésicas de aprendizaje. La insisten-
cia en no reducirlas a necesidades de las personas me parece fundamental. La
propia definicién de las necesidades basicas de aprendizaje asi parece exigirlo.
¢Puede pensarse seriamente que los “conocimientos, capacidades, actitudes y
valores necesarios para que las personas sobrevivan, mejoren su calidad de vida
y sigan aprendiendo” son independientes de los conocimientos, actitudes y valores
dominantes de la sociedad concreta donde las personas tratan de sobrevivir,
intentan mejorar su calidad de vida y se ven forzadas a seguir aprendiendo?
Pienso gue no. Por eso me parece un acierto subrayar gue las necesidades basicas
de aprendizaje son tanto necesidades de los individuos como necesidades del
sistema social.

En realidad, no creo que se pueda, ni tal vez se deba, establecer una diferen-
cia nitida entre las necesidades de las personas individualmente consideradas y
tas del sisterna social o necesidades sistémicas, como se las denomina en el
documento base. El aprendizaje de la lectura y de la escritura, pongamos por
caso, /Jes una necesidad individual ¢ una necesidad impuesta por el sistema
social?; o para poner un ejemplo alin mas obvio, el aprendizaje de las lenguas
extranjeras, y en particular el aprendizaje de la lengua inglesa en nuestros dias,
£es una necesidad individual o una necesidad impuesta socialmente?

Cabe pensar que la supervivencia, 1a mejora de la calidad de vida y la tendencia
a aprender son necesidades bésicas en sentido estricto de todos y cada uno de
los miembros de la especie humana individualmente considerados; pero los
conocimientos; las actitudes y los valores dominantes que permiten satisfacer
estas necesidades y que las orientan en una u otra direccién son inseparables, a
mi juicio, de las caracteristicas y naturaleza de los sistemas sociales en que viven
y se desarrollan las personas. Las necesidades bésicas de aprendizaje pueden ser
consideradas como necesidades de los individuos, pero a condicién de afadir
inmediatamente que son necesidades de los individuos en un sistema social
determinado en el que rigen o predominan, por encima de otros, unos determi-
nados conocimientos, valores y actitudes. De no proceder asi, estarfamos llevando
a cabo una interpretacion reduccionista y psicolegicista del concepto de necesi-
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dades basicas de aprendizaje, con todos los riegos que supone olvidar que la
educacién es, ante todo y sobre todo, una practica social con una funcién clara-
mente socializadora.

Reducir las necesidades basicas de aprendizaje a una dimensién pura-
mente individual puede contribuir ademés a elaborar propuestas curriculares
“opacas y ocultadoras de 1a conflictividad social”. Puede contribuir también
a refarzar el falso ideal de un curriculo armonioso y coherente totalmente
consensuado. La doble dimension individual y social de las necesidades bésicas
de aprendizaje permite entender mejor por qué el campo del curriculo es,
como antes sefialaba, necesaria e intrinsecamente conflictivo. En efecto, ta
conflictividad no surge tanto, a mi entender, de una posible contradiccién
entre las necesidades individuales y sistémicas, sino mas bien del hecho de
que, junto a los conocimientos, valores y actitudes que predominan en un
sistema social en un momento dado, existen siempre otros conocimientos,
otros valores y otras actitudes total o parcialmente contradictorios con los
antericres. Ningan sistema social es homogéneo en cuanto a sus necesidades
ni conocimientos, valores y actitudes que lo sustentan. La conflictividad tiene
pues su origen en las propiedades estructurales de los sistemas sociales y, en
consecuencia, se refleja en las necesidades basicas de aprendizaje de los
individuos que los conforman.

Una breve alusién al complejo y delicado tema de los valores y de las actitu-
des me ayudaré a precisar el argumento anterior. Al igual que sucede en los
curriculos de los palses latinoamericanos, las propuestas curriculares elaboradas
en el marco de la reforma educativa espafiola abundan en valores y actitudes
como la solidaridad, la no discriminacion por razones de género, raza, edad u
origen social, la cooperacién, el trabajo en equipo, la actitud critica, la perseve-
rancia en la realizacién de las tareas, el gusto por el trabajo bien hecho, la
conservacion y mejora del ambiente, etcétera. La presencia de valores y actitudes
en las propuestas se ha visto reforzada por el hecho de que el enfoque curricular
adoptado amplia el concepto de contenidos escolares para dar entrada, junto a
los clasicos contenidos factuales y conceptuales, a procedimientos y otros relativos
a actitudes, valores y normas. Se pretendia y se pretende, de esta manera, llamar
la atencién sobre la importancia que reviste 1a ensefianza y el aprendizaje de
unos tipos de contenidos —procedimientos y los relativos a actitudes, valores y
normas- a los que la escuela ha venido presentando tradicionalmente una aten-
cién secundaria. Ademas, en el caso de las actitudes, valores y normas, se pretendia
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provocar una reflexion y un debate abierto scbre qué debe ensefiarse y qué se
ensefia reaimente a este respecto en la escuela.

El hecho que quiero destacar no es la marcada incoherencia, tantas veces
puesta de manifiesto, entre los valores y las actitudes que se predican en la
escuela y aguellos que realmente se practican en el funcionamiento diario de
la misma. Lo que quiero destacar es que, contrariamente a lo sucedido con los
otros tipos de contenidos —los factuates y conceptuales y los relativos a proce-
dimientos—, en el transcurso del debate’ no ha habido voces discordantes en
cuanto a los valores, actitudes y normas incluidos en las propuestas curriculares.
Dirfase que la sociedad espanola, a tenor de lo sucedido durante el debate, ha
alcanzado un consenso casi total sobre los valores, actitudes y normas que
deben ensefarse y aprenderse en la escuela. Mas aun, habida cuenta de la
naturaleza de los mismos, diriase que la sociedad espafiola ha alcanzado un
consenso casi total en torno a unos valores, actitudes y normas de caracter
netamente progresista.

Me temo, sin embargo, que no es exactamente esto lo que sucede. La
interpretacion que mas se ajusta a la realidad &s mucho menos optimista y
puede resumirse, a mi juicio, como sigue. El discurso dominante a nivel social
se corresponde exactamente con los valores, actitudes y normas incluidos en
las propuestas curriculares. Practicamente todos los sectores sociales, incluso
los que podriamos considerar ideolégicamente més alejados de una visién
progresista avanzada, han incorporado a su.discurso los valores de solidaridad,
cooperacion, no discriminacion, etcétera. En los hechos sin embargo, practi-
camente todos los sectores sociales, incluso los gue podriamos considerar
idecldgicamente mas proximos a una vision progresista avanzada, incorporan
en su practica social cotidiana valores y actitudes gue contradicen en mayor o
meno{medida —mas bien lo primero que lo segundo- los valores y actitudes
que sostienen y pregonan a nivel de discurso. El hecho sorprendente es que
esta verdadera disociacion entre lo que se dice y lo que realmente se practica
parece estar totalmente asimilada, hasta tal punto gue ni siquiera llama ya la
atencion. Todo sucede como si esta disociacién cumpliera una funcion sistémica,
como si respondiera a una necesidad del sistema social.

En cualquier caso, los alumnos y.alumnas se ven obligados de este modo a
aprender un doble sistema de valores en la escuela: los que hay que mantener

sCE. El Informe y Sintesis del debate de las propuestas curriculares {mec, 1991).
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y pregonar a nivel de discurso (la verdad, la solidaridad, la honestidad, la coo-
peracién, el consumo consciente, etcétera) y los que regulan realmente las prac-
ticas sociales cotidianas (las verdades a medias, el beneficio personal, la
competitividad, el consurnismo, etcétera). La conflictividad no se da pues tanto
entre las necesidades bdsicas de aprendizaje de los alumnos y alumnas y las
necesidades del sisterma social; la conflictividad se da en el propio sistema social
y se refleja en necesidades béasicas de aprendizaje contradictorias entre si y
proyectadas sobre los alumnos y alumnas. Si en los centros escolares "lo
normadg en el discurso puede ser sistematicamente negado en la practica”, es
porque en el sistema social del que forman parte lo normado en el discurso
es también con relativa frecuencia negado en la préctica.

Proyeccion

Las consideraciones anteriores a propdsito de los valores y actitudes pueden
servir como punto de partida para poner de relieve otro aspecto de las necesidades
bésicas de aprendizaje sobre el que quizés no se ha insistido suficientemente.
Me refiero a la tensién intrinseca entre, por una parte, las actuaciones pedagdgicas
necesarias para satisfacer las necesidades basicas de aprendizaje en el sistema
social como estd actualmente definido, con sus caracteristicas y sus exigencias
para que las personas gue forman parte de élpuedan “sobrevivir, mejorar su
calidad de vida y sequir aprendienido”, y por ofra parte, la necesaria proyeccion
hacia el futuro, “anticipdndose a él, preparando a las personas para las
transformaciones que les esperan, a fin de que puedan no sélo adaptarse a ellas,
sino orientarlas y dominarlas”.

Desde el punto de vista curricular, esto supone no s6lo prever o anticipar
cudles pueden ser las necesidades bésicas de aprendizaje en un futuro més o
menos inmediato, sino también y sobre todo tomar conciencia de que las
propuestas curriculares deben ser hasta cierto punto el resultado de un equilibrio
—que seré de nuevo necesariamente inestable y conflictivo— entre la exigencia
de satisfacer las necesidades bésicas de aprendizaje actuales, y la exigencia de
satisfacer las futuras. No creo que pueda llevarse a cabo el proceso de identifi-
cacion de las necesidades biésicas de aprendizaje actuales, y mucho menos, “si

b
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cabe” de los requerimiento futuros, desde una perspectiva idecldgicamente
neutra, entre otras razones porque el concepto mismo de necesidades biésicas
de aprendizaje implica a mi juicio, como ya he sefialado, una valoracién de las
exigencias que impone el sistema social a las personas que forman el mismo y,
en consecuencia, una aceptacién o un rechazo de las mismas.

En otros términos, las propuestas curriculares inspiradas en el concepto de
satisfaccion de las necesidades basicas de aprendizaje dependen, guiérase o
no, de una opcién de principio sobre el tipo de sociedad y de sistema social
que se desea promover y alcanzar. Como decia antes, las propuestas curricuiares
traducen siempre un proyecto educativo y cultural y, en este sentido, son inse-
parables de un proyecto social mas amplio. lgnorar este aspecto equivale, a mi
juicio, a reducir el enfoque de las necesidades basicas de aprendizaje a una
aproximacién ramplona, puramente tecnicista y pragmatica y a vaciarlo de
gran parte, si no de la totalidad, de su potencial de cambio y de innovacién
pedagdgica.

Contrariamente a lo gue suele afirmarse en ocasiones, el problema central
de todo currfculo no es a mi juicio, ni siguiera hablando en términos operativos, la
seleccidn, organizacién, presentacion y secuenciacion del conocimiento. De las
consideraciones anteriores se sigue que, al menos en su enfoque curricular
inspirado por el concepto de las necesidades basicas de aprendizaje o sensible al
mismo, el problema central debe ser el de la intencionalidad educativa y el de
cémo mantener la coherencia y la continuidad entre las afirmaciones de principio
y las propuestas concretas sobre el qué, cémo y cudndo ensefar y evaluar. Las
decisiones relativas a la seleccién, organizacion, presentacién y secuencia del
conocimiento no son sino un eslabdén mas —ciertamente importante, pero uno
mas al fin y al cabo- en el proceso de concrecién de las intenciones educativas,
gue constituyen a mi juicio el eje vertebrador, la espina dorsal, de todo curriculo.
Sélo desde una definicién lo mas explicita y concreta posible de las intenciones
educativas gue deben presidir y guiar fa educacién escolar puede llevarse a cabo
una integracién ponderada de las informaciones que tienen su crigen en las
llamadas fuentes del curriculo. Sélo utilizando como referente las intenciones
educativas puede valorarse si las decisiones relativas al qué, cémo y cuando ensenar
y evaluar son o no ajustadas e integran adecuadamente las consideraciones relativas
a "lo qué el alumno quiere y necesita, lo que la sociedad quiere y necesita de ese
individuo, lo que ese conocimiento particular requiere para poder ser ensefiado y
lo que el alumno estd capacitado para aprender de acuerdo a su propio desarrollo”.
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Dicho sea de paso, no comparto la interpretaciéon de que un enfoque curri-
cular basado en la satisfaccion de las necesidades basicas de aprendizaje impli-
gue necesariamente relegar a un papel secundario las informaciones que tienen
su origen en la fuente epistemoldagica, es decir, en las disciplinas; ni tampoco,
en consecuencia, que implique necesariamente privilegiar las informaciones
que tienen su origen en la fuente psicopedagoéagica, es decir, en las necesida-
des e intereses de los alumnos. Ambos tipos de informaciones, junto a las que
tienen su origen en el analisis sociocultural o socioantropolégico, sen impres-
cindibles para elaborar una propuesta curricular equilibrada capaz de satisfacer
las necesidades hasicas de aprendizaje de las personas.

La resistencia, o incluso en ocasiones el rechazo abierto, a considerar el
proceso de concrecion de ias intenciones educativas como el eje vertebrador

de toda propuesta curricular tiene su origen, al menos en parte, en o que

podriamos llamar el “horror” a los chjetivos entendidos como “objetivos
operativos”, “objetivos de aprendizaje” u “objetivos instruccionales”. Tal vez
no esté de mas apuntar aqui que las criticas justificadas al "eficientismo” yala
“pedagogla por objetivos” popularizada por la tecnologia educacional de corte
conductista y neoconductista en los ahos sesenta, setenta y parte de los ochenta
han llevado —esta vez injustificadamente, a mi juicio— a una negacién del papel
crucial que juegan los objetivos y, por extensién, la formulacién y concrecidn
de las intenciones educativas en la elaboracién de propuestas curriculares. La
simple mencién del término “objetives” o a la expresién “resultados esperados
del aprendizaje” en una propuesta curricular supone a menudo una descali-
ficacion de ta misma como "eficientista” o “tecnologicista” sin pararse a analizar
el papel que juegan en el proceso de concrecién de las intenciones educativas
ni fa naturaleza de jas mismas.

También en el tema de los contenidos es necesaria a mi juicio una reflexion
que vaya mas alla de los topicos habituales —excesivos contenidos, obsolescencia
de los mismos, critica a la memorizacién, etcétera- y que plantee las cuestiones
esenciales. He aquf, a titulo puramente ilustrativo, algunas de estas preguntas:
igué papel juegan los contenidos en el proceso de concrecién de las intenciones
educativas?; ¢son los contenidos una simple excusa para desarrollar procesos,
habilidades y estrategias en los alumnos y alumnas o bien tienen una importancia
y un interés en s mismos?; ;es cierto que lo importante no es aprender muchos
contenidos sino aprender a aprender?; ;la capacidad de aprender a aprender,
asi como la de utilizar el conocimiento adquirido para afrontar situaciones nuevas,
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no van siempre a la par con un dominio amplio de conocimientos especificos?;
ino deberia reivindicarse la memorizaciéon puramente comprensiva de los
contenidos —par oposicidn a la memorizacién puramente rmecanica y repetitiva—
como un rasgo distintivo de todo aprendizaje significativo y funcional?; ;no se
estd confundiendo la critica a los contenides con la critica a una presencia excesiva
en el curriculo de un determinado tipo de contenidos, mas concretamente de
los contenidos factuales y conceptuales?; si hay un acuerdo generalizado respecto
a la conveniencia de que los alumnos aprendan habilidades y estrategias, asl
como actitudes y valores, ¢ por qué no introducirlos explicitamente en el curriculo
como contenidos a ensefiar y aprender?; etcétera.

No puedo dejar de mencionar una vez mas, en esta referencia a los conte-
nidos, mi acuerdo de principio con las criticas vertidas en el documento base a
proposito de la clasificacién de los mismos incluida en la Declaracion de Tailandia.
Pienso que es un error de bulto establecer una diferencia entre “herramientas
esenciales para el aprendizaje” y “contenidos bésicos del aprendizaje”. Esta
diferencia no tiene justificacion alguna en la naturaleza de los conocimientos
incluidos en ambos epigrafes; y mucho menos en lo que nos dice la psicologfa
cognoscitiva actual sobre la organizacion y representacién del conocimiento
en la memoria. La lectura, la escritura, el calculo, las estrategias de resolucién
de problemas, pero también los conocimientos tedricos y practicos e incluso
los valores y actitudes, han de ser considerados, al mismo tiempo, como "he-
rramientas esenciales para el aprendizaje” y como “contenidos bésicos del
aprendizaje”. Todo conocimiento, si se ha aprendido significativamente, si ha
sido objeto de un verdadero proceso de asimilacién por ! alumno, se convier-
te en un instrumento para realizar aprendizajes posteriores.

Por otra parte y a la luz de lo que sabemos actualmente del funcionamien-
to cognoscitivo, tiene mucho sentido contraponer fa ensefianza y el aprendiza-
je de la resolucién de problemas ~o de ofras habilidades y estrategias, por
ejemplo, seleccionar la informacion, organizarla de forma adecuada, utilizar
criterios para discriminar lo pertinente de lo accesorio, etcétera- ala ensefian-
za y el aprendizaje de contenidos especificos. Ambos aspectos estdn mucho
més relacionados de lo que se pensaba hace solamente unos afos. El dilema
entre “mucho superficialmente” o “poco en profundidad” que suele plantearse
en relacién con los contenidos es, de hecho, un falso dilema. A mi juicio y
forzando un tanto el argumento, de lo que se trata es de ensefiar y aprender
con la mayor profundidad posible cuanto mas mejor.
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El curriculo en accién

Mi siguiente comentario es de orden terminol6gico y conceptual y tiene como
finalidad contribuir a ordenar la discusion. El tema del curriculo es extraordina-
riamente amplio y complejo y obliga a abordar. cuestiones que van desde las
decisiones relativas al para qué, qué, cémo y cuando ensefiar y evaluar, hasta
el analisis y valoracion de las concepciones educativas, sociales, politicas y cul-
turales que subyacen a toda propuesta curricular; desde la mayor o menor
coherencia que supone como proyecto hasta la valoracién de las condiciones
necesarias para su puesta en practica; desde el curriculo prescrito u oficial que
impulsan las instancias responsables de la administracién educativa, hasta lo
que sucede realmente en las aulas.

La amplitud y complejidad del tema provoca a menudo que se crucen argu-
mentos y contrargumentos pertenecientes a niveles o planos distintos con las
consiguientes confusiones que ello genera. Tal vez podrian evitarse algunas de
estas confusiones si nos esforzaramos en distinguir, en el transcurso de la discusion,
tres niveles o plarics-que, si bien estan estrechamente interconectados, permiten
una aproximacién por separado con fines analfticos. El primero corresponde a lo
que podemos llamar la fase de disefio o dlasificacidn del curriculo, gue incluye las
grandes opciones y principios sobre el enfogue adoptado y que desembocaenla
formulacién de propuestas curriculares concretas; la mayoria de los comentarios
gue he hecho corresponden a este nivel. Las propuestas curriculares necesitan
sin embargo, para ser llevadas a |a practica, de unas determinadas estrategias de
desarrollo, en términos mas.amplios, de una serie de actuaciones dirigidas a
impulsar y facilitar su ejecucién. Aguf se situarian, por ejemplo, la mayoria de las
consideraciones del documento base agrupadas en el epigrafe que lleva por
titulo "la puesta en marcha de un enfoque curricular orientado por las necesidades
basicas de aprendizaje”. Finalmente, las propuestas curriculares acaban
concretandose en las aulas en forma de experiencias educativas para los alumnos
y alumnas y de practica docente para los profesores y profesoras. Es el nivel o
plano que corresponde a lo que ha dado en llamarse el curriculo en accién.

Quienes tengan experiencia en la elaboracién de propuestas curriculares
saben perfectamente gue no esfacil mantener la coherencia y continuidad en
el proceso de concrecidn de las intenciones educativas, En el proceso que va
desde el enunciado de las intenciones educativas méas generales ~las llamadas
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finalidades de la educacién o afirmaciones de principio sobre lo que pretende
la educacion escolar en su conjunto—, pasando por el establecimiento de areas
curriculares mas o menos integradas y la concreciéon de las capacidades que se
pretende que los alumnos y alumnas desarrollen o aprendan en cada una de
ellas, hasta la seleccidon, organizacion, presentacién y secuencia de contenidos
especificos y a formulacién de orientaciones didacticas y para la evaluacion, se
plantean multiples alternativas gque obligan a una serie de decisiones
encadenadas, de tal manera que cada una de ellas es tributaria en parte de la
anterior y condiciona a su vez en parte la siguiente.

No basta pues con decidir, por separado, sobre cada uno de los compo-
nentes de una propuesta cusricular. El problema es en realidad mucho mas
complejo. No pueden tomarse decisiones, pongamos por caso, respecto a os
contenidos o al modelo pedagdgico en lo que concierne a la ensefianza y el
aprendizaje de la lengua escrita sin tener en cuenta, al mismo tiempo, las
decisiones respecto a los contenidos y al modelo pedagégico-en lo que con-
cierne a la ensefianza y el aprendizaje de la lengua oral, o de las matematicas,
o de las ciencias; no pueden tomarse decisiones relativas a la etapa de la edu-
cacién infantil sin tener en cuenta qué va a proponerse para la educacion
primaria y para la educacion secundaria; no pueden tomarse decisiones relati-
vas a los contenidos y al modelo pedagégico sin tener en cuenta sus implica-
ciones para la evaluacion; no pueden formularse propuestas de evaluacion sin
considerar su posible impacto sobre la acreditacién del aprendizaje de los
alumnos y las repercusiones sociales de la misma; etcétera.

Insisto, la dificultad no reside s6lo en garantizar que la decisién tomada en
cada uno de estos aspectos sea correcta y acertada, sino también en asegurar-
se de que el conjunto de decisiones sean coherentes y de que el curriculo en su
conjunto resulte equilibrado. La tarea es tanto mas dificil cuanto que en la
efaboracion de una propuesta curricular intervienen necesariamente especia-
listas y profesionales de la educacion con competencias y tradiciones de for-
macién muy distintas cuyos criterios no son siempre coincidentes. Un buen
curriculo no es la simple suma de una buena propuesta curricular de matema-
ticas, otra de lengua, otra-de ciencias naturales, otra de educacién artistica,
etcétera. En la medida en que estas diferentes propuestas precisan los aprendi- -
zajes que ha de llevar a cabo un mismo alumno o alumna -y, al menos en la
educacion infantil y primaria, la ensefianza que ha de llevar a cabo un mismo
profesor o profesora-, es necesario, ademas, que respondan a unos Mismos




COMENTARIOS. CESAR COLL SALVADCR  wussss .

planteamientos, que traduzcan unos mismos principios psicopedagégicos, que
reflejen un mismo proyecto educativo.

Ha sido precisamente esta consideracién la que nos ha llevado, en el caso
de la reforma educativa espafiola, a elaborar un modelo de disefio curricular,
un marco de conjunto para la elaboracién de propuestas curriculares suscepti-
ble de garantizar la continuidad y la coherencia entre las diferentes etapas o
niveles de la educacién escolar y entre las distintas disciplinas, dreas o &mbitos
de contenidos incluidos en el curriculo. Este modelo o marco curricular ha
jugado, por lo demds, un papel decisivo en todo el proceso de elaboracién de
las propuestas curriculares en la medida en que ha posibilitado el didlogo y ha
facilitado la comprension mutua entre los distintos equipos de profesores que
han participado directamente en el mismo.

Un aspecto clave que debe abordar y tratar de resolver cualquier modelo
de disefio curricular es el relativo a quién y cémo se elaboran y establecen las
propuestas curriculares: ;qué papel han de jugar los profesores en el disefio y
el desarrollo del curriculo escolar?, ;qué papel ha de jugar la administracién
educativa?, ¢cudl es el grado dptimo de autonomia y de iniciativa de los cen-
tros y de los profesores en temas curriculares?, ;ha de existir un control del
curriculo?, iquién debe ejercer ese control?, ;qué mecanismos han de utilizar-
se para hacerlo efectivo?, etcétera. En éste, como en otros muchos puntos, la
tendencia actual apunta nitidamente hacia una mayor descentralizacién, hacia
una mayor autonomia de los centros escolares y de los profesores.

La reforma educativa espafiola no es una-excepcion dentro de esta ten-
dencia general e introduce, respecto del planteamiento adn vigente surgido
de la Ley General de Educacién de 1970, un cambio radical en la distribucién de
competencias y responsabilidades entre la administracién educativa, los cen-
tros escolares y los profesores en o que concierne al establecimiento y puesta
en practica del curriculo escolar. Para decirlo en pocas palabras, la propuesta
de la reforma consiste en desplazar buena parte de estas competencias y res-
ponsabilidades desde el &mbito de decision de la administracion educativa al
ambito de decisién de los centros escolares, que es en definitiva donde el curriculo
deja de ser una norma o un propositc mas o menos bien planteado para hacerse
realidad en forma de actividades de ensefianza y aprendizaje, en forma de
practica docente para los profesores y de experiencia educativa para los alumnos.

Desde el punto de vista técnico, esta opcién ha llevado a distinguir tres
niveles progresivos de concrecion en el establecimiento del curriculo escolar,
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de tal manera que en cada uno de ellos las competencias y las responsabilida-
des se reparten de forma distinta. Brevemente, el primer nivel de concrecion
—conocido como Disefio Curricular Base- tiene un caracter prescriptivo y
orientador, estd formulado en términos generales y permite especificaciones
diferenciadas atendiendo a las caracteristicas y opciones de los centros, de los
profesores y de los alumnos. Su fijacién y control es competencia de la admi-
nistracién educativa en la medida en que establece las experiencias de apren-
dizaje —definidas en términos de objetivos, contenidos y orientaciones didacticas
y para la evaluacion— que la escuela debe garantizar a todos los alumnos sin
excepcion. Los equipos docentes de los centros llevan a cabo una lectura del
Disefio Curricular Base contextualizada en su realidad y ta vertebran en una
propuesta pedagdgica global dirigida a garantizar la continuidad y la coherencia
del proyecto educativo cuyos destinatarios son los alumnos y alumnas que
asisten a los mismos. El segundo nivel de concrecion consiste pues en la
elaboracién de proyectos institucionales o Proyectos Curriculares de Centro y
es competencia exclusiva de los equipos de profesores, gue tienen sin embar-
go que respetar las prescripciones recogidas en el Disefc Curricular Base. Fi-
nalmente, las decisiones adoptadas y reflejadas en los Proyectos Curriculares
de Centro constituyen el marco de referencia a partir del cual los profesores y
profesoras, individualmente considerados, elaboran las Programaciones de
Actividades y Tareas —el tercer nivel de concrecién— que se proponen desarro-
llar con los alumnos a su cargo.

El hecho a destacar, con independencia de la valoracion que merezca esta
solucién técnica y de las previsibles dificultades que pueda comportar su pues-
ta en préctica, es que la propuesta se deja caracterizar mejor en términos de
“redistribucién de competencias y responsabilidades” que en términos de pura
y simple “descentralizacion”. En efecto, los centros y los profesores veran con-
siderablemente incrementadas su autonomia y su iniciativa en cuestiones
curriculares, pero ello no supone que la administracion educativa deje de tener
responsabilidades al respecto; simplemente éstas cambian de naturaleza. Por
una parte, le compete ejercer el control necesario para garantizar que todos
los alumnos, sin excepcién de ninguna clase, puedan acceder a las experien-
cias educativas consideradas necesarias para su desarrollo y socializacién. Por
otra parte y lo gue es ain més importante si cabe, de ella depende en definiti-
va que se den las condiciones necesarias para que los centros y los profesores
puedan llevar a cabo su labor con garantfas de éxito.
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Mas concretamente, la administracion educativa es la que tiene la respon-
sabilidad, entre otros extremos {Coll, 1991), de asegurar una buena formacion
inicial a los profesores brindandoles las oportunidades adecuadas para prose-
guir y profundizar su desarrollo profesional; de ofrecerles unas condiciones
econémicas y laborales acordes con la importancia social, las exigencias y la
complejidad de su tarea; de asegurar a todos los centros 105 recursos econdmi-
cos, humanos, técnicos y materiales necesarios; de promover unas formas de
organizacion y funcionamiento en los centros escolares que sean sélidas, agi-
les y flexibles; de supervisar ef rendimiento de todos eltos garantizando unos
resultados satisfactorios, identificando los que no funcionen adecuadamente y
apoyandolos para que mejoren; de proteger y promover el ejercicio responsa-
ble de la autonomia y de la iniciativa curricular, y, muy especialmente, de intro-
ducir los mecanismos de control, correccién y compensacidn necesarios para
evitar que la autonomia curricular de los centros y de los profesores no acabe
convirtiendo en desigualdades educativas las desigualdades econémicas, so-
ciales y culturales de los alumnos. Entre la descentralizaciéon curricular —Cuyo
objetivo legitimo es incrementar la autonomia y fa iniciativa de los centros y los
profesores—y la simple dejacién de responsabilidades ~cuyo objetivo no confe-
sado, pero no por ello menos rechazable, es abandonar los centros y los
profesores a sus propios medios— hay una enorme diferencia: la que marca la
asuncién clara, explicita y contundente de éstos y otros compramisos por par-
te de la administracion educativa. '

Pero el verdadero "hiato” en el proceso de concrecidon de las intenciones
educativas se produce —como es bien sabido~ entre, por una parte, el curriculo
oficial, el currfculo propuesto y por otra el curriculo en accién, lo que sucede
realmente en las aulas. En el mbito de! curriculo puede ser equivocado y casi
siempre lo es en mayor © menor medida, juzgar “a partir del discurso sobre lo
educativo y sobre el aparato escolar (informes, planes y programas, textos,
etcétera)”. Como se afirma en el documento base, en Ultima instancia “ef
terreno en el que cabe medir y definir avances, innovaciones y logros es el
terreno del aula, el terreno.concreto de la ensefianza y el aprendizaje”.

Sin embargo, el analisis del curriculo en accidn, el anélisis de lo que sucede
realmente en el aula con las propuestas curriculares, es un dmbito de estudio
sarprendentemente virgen. No hay apenas trabajos de investigacion al respec-
to y los que existen han sido realizados mayoritariamente desde un enfoque
de la investigacién educativa de tipo proceso-producto que nos ilustran muy
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poca sobre lo que sucede exactamente cuando los alumnos y las alumnas y su
profesor o profesora se implican en una serie de actividades conjuntas en tor-
no a un contenido de aprendizaje o a la resolucién de una tarea concreta. Los
estudios de tipo etnogréfico, mas recientes y también mas escasos, nos ofre-
cen algunos flashes interesantes de la vida del aula (cf., por ejemplo, Candela
et al., 1991), pero estan lejos todavia, a mi juicio, de proporcionarnos una
vision siquiera aproximada de cémo profesores y alumnos consiguen, cuando
lo logran, construir significados y atribuir sentido a los contenidos curriculares,

La consecuencia de este estado de cosas es que sabemos muy poco sobre
cdmo se acaban concretando las propuestas curriculares —cualgquier propuesta
curricular, con independencia de sus caracteristicas y de sus posibles méritos o
defectos— en la realidad de las aulas. Resulta por tanto arriesgado, habida
cuenta de nuestros escasos conocimientos actuales, formular generalizaciones
gue pueden resultar aventuradas y que tienen un soporte emplrico muy limita-
do o incluso nulo. Sélo desde la intuicién ~que no tiene por qué ser necesaria-
mente desacertada- es posible mantener, por ejemplo, afirmaciones como la
de Torres en el documento base: “si se juzga por la observacién directa de lo
gue pasa en el aula, el avance es casi nulo en los Ultimos cuarenta afios”. Es
posible que asi sea, pero en ninglin caso deberian tomarse afirmaciones de
este tipo como enunciados contrastados. El problema es que no sabemos qué
sucede realmente en las aulas, entre otras razones porque no ha habido hasta
el momento programas de investigacién centrados en la “observacion direc-
ta" y sistematica de lo que en ellas acontece,

Urge, por tanto, desarrollar procedimientos de observacién e instrumen-
tos conceptuales que nos permitan aproximarnos a una comprension del
curriculo en accion, a un analisis de la practica educativa. Mientras no dispon-
gamos de estos procedimientos y de estos instrumentos, serd muy dificil que
podamos evaluar y valorar con precisién el impacto real de los cambios e inno-
vaciones curriculares. Serd muy dificil, en suma, determinar hasta qué puntoy
bajo qué condiciones los cambios curriculares pueden contribuir a una autén-
tica mejora de la calidad de la ensefianza.
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| trabajo de Rosa Maria Torres pone en evidencia el gran cambio que ha

experimentado en estos Ultimos afos el tema educacional, que de ser

un asunto casi especializado ha pasado a constituir una materia que
adquiere progresivamente una gran importancia social. Las instituciones
educativas que antes se consideraban como algo de interés marginal en las
discusiones pablicas y en la informacion masiva, han llegado a representar un
interés central para la sociedad contemporanea. Temas tales como el
.mejoramiento de la calidad de la educacion, la relevancia social de los saberes
transmitidos por las escuelas, la relacién de educacién y desarrollo, la contribu-
cion de {a educacion a una distribucion social mas justa del conocimiento, el
aporte de la educacion al mejoramiento del valor agregado a los productos
intelectuales, entre otros, son de trato cotidiano.

La Conferencia Mundial sobre la Educacién para Todos y su documento
de referencia “Satisfaccién de las Necesidades Basicas de Aprendizaje” puede
darnos una idea de la vigencia e importancia que diferentes grupos de poder
le dan a tales temas en el campo educacional internacional. La autora, cons-
ciente de la jerarquia de esta problemaética, extiende su mirada mas alla de la
mera preccupacién politica y publica, proponiéndose atender la dimensién
del saber como un tépico central para la discusién educativa. De este modo,
su critica incluye un interés por la naturaleza del conocimiento y por una
concepcion de la educacion y el aprendizaje. Esta es la primera cuestion que
quisiera comentar. '

*Departamento de Educacion. Universidad de la Frontera, Chile.
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La cuestion del saber

Si definimos el saber como el conjunto de las disposiciones cognoscitivas que
se manifiestan en competencias sociales, éste se constituye en un aspecto de

‘primera importancia para la discusién educativa. ;Cuél es la naturaleza de lo

que denominamos saber? ;Cuéles son las formas de transmisién cultural que
pueden generar saberes socialmente funcionales con las necesidades e intere-
ses de los distintos, grupos sociales? ;Cuél es el caracter de los saberes que
determinados grupos deben apropiarse para disponer de espacics legitimos
de actuacién social? Son preguntas que requieren de respuestas que conside-
ren tanto los aspectos cognoscitivos como los sociales de los procesos educa-
tivos y la relacién entre ambos. En esta perspectiva, ningun proceso de trans-
misién de saberes puede ser considerado neutro y como tal su relacién con los
procesos educativos estimarse como meramente reproductiva.

Asl, la preocupacién de la autora de considerar "la dimension del saber
como nucleo definitorio del sistema educativo” me parece mas que apropia-
da, necesaria, puesto que esta discusién trae consigo la necesidad de plantear-
se el modelo de accién cultural en el cual sitdan los procesos de transmisién
del conocimiento en el seno de nuestra sociedad y de nuestras instituciones
educativas. El bidlogo chilenc Francisco Varela (1989) nos sefala dos tipos de
relaciones entre sistemas. La primera define las interacciones entre los indivi-
duos como instrucciones vy las dificultades que ocurren en ellas se reconacen
como “errores”. La segunda define las interacciones entre los individuos como
conversaciones y cuando se producen resultados insatisfactorios en ellas ha-
blamos de “incomprensiones”. Con respecto a estas distinciones, Habermas
(1987) sostiene que se corresponden con sendos tipos de accién cultural; el
primero, la accién racional intencional que se orienta fundamentalmente a
una racionalidad “instrumental” de orientacion utilitaria con respecto al am-
biente material y social. A este tipo de racionalidad le interesa fundamental-
mente la manipulacién de los objetos y de las personas para la obtencion de
un objetivo 0 meta estipulado predictivamente. Los criterios para evaluar di-
chas acciones son los de eficiencia (si los medios para lograr el cumplimiento
de una meta son los adecuados) y los de eficacia {la medida que estos medios
permiten, efectivamente, alcanzar la meta). Ahora bien, tanto la interaccion
instructiva de Varela como la accion racional intencional de Habermas se refieren
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a un modo habitual de construir nuestras practicas sociales, donde prima el
caracter “objetivo” del conocimiento y de las normas sociales que construi-
mos, sobre los requerimientos de los grupos sociales a-los cuales dirigimos
nuestras acciones. :

El segundo tipo de accidn cultural, la accién comunicativa que se corres-
ponde con interacciones de conversaciones, no es evaluada siguiendo los mis-
mas criterios de la accidn racional intencional; su validez no puede juzgarse
constatando si el mundo de los objetos o de los individuos fue manipulado con
éxito, sino depende de que los individuos puedan o no expresar sus intencio-
nes a los demas y de que los actos de comunicacion expresen o no con exactitud
el consenso de fondo que se construye entre los interlocutores. El éxito de la
acciéon comunicativa no depende de la evaluacién objetiva respecto de un cono-
cimiento con pretensiones de verdad, sino que resulta de la construccion colec-
tiva de un dominio de significados que incluso puede ser diferente a los con-
tenidos culturales previos de los interlocutores. En este sentido, la accion
comunicativa genera espacios de libertad en los cuales los sujetos de una ac-
cion formativa pueden ejercer auténomamente una tarea coman de cons-
truccion del conocimiento.

A mi juicio estas cuestiones pueden servir de marco general a la discusion
respecto de las cuales podemos situar la ubicacidn de nuestras criticas y pro-
yecciones con respecto al sistema educacional. Ineludiblemente el comentario
que sigue habra de tocar estas cuestiones.

Conocimiento y sociedad: el papel de la educacién

La llamada "crisis” de la educacién parece ser el reconocimiento de la insatis-
faccion de las expectativas sociales de diversos grupos con respecto a la posibi-
tidad de acceder a un capital cultural que les permita incrementar sus espacios
sociales y las competencias necesarias para un desempefio exitoso. La opinién
generalizada es que la educacién debe aportar los saberes y competencias (el
conocimiento) necesarias para un desempefo social efectivo. Los desafios cada
vez més complejos que enfrentan los grupos sociales ponen al conocimiento
en la condicion de un bien al que es necesario acceder. La relacién entre cono-
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cimiento y progreso social se entiende comao directa. El conocimiento como un
bien, un “contenido” independiente de los sujetos que se transa en el merca-
do, que fluye como el dinero y crea ventajas y prestigios sociales; crea, al decir
de Bourdieu, capital cultural que genera condiciones para obtener capital eco-
nomico. En este sentido, la educacién es la fuente que dispensa este poder
social gue constituye el conocimiento.

De este modo, el conocimiento llega a ser una propiedad de los diversos
“campos” que se estructuran a través de discursos cada vez més espedcializa-
dos y que generan orientaciones cognoscitivas excluyentes de otras formas de
estructuras simbdlicas. Los " propietarics” de estos campos de saberes dispo-
nen particulares formas de inculcacidén/apropiacion que corresponden a man-
tener el valor agregado de sus bienes y, por tanto, un acceso limitado a los
campos respectivos.

En estas condiciones, el ideal de acceso universal al conocimiento se relativiza
en una sociedad en la medida que ésta se hace mas competitiva y, consecuen-
temente, la distribucidn social del conocimiento se hace cada vez mas
inequitativa. El poder de control simbélico de la educacién se expresa en una
estratificacion de los distintos niveles educacionales comparables a los capita-
les culturales disponibles en los distintos grupos que acceden a ella.

A mi juicio, ésta es una manifestacion evidente de la “crisis” educativa, en el
sentido gue su caracter estructural obstaculiza la posibilidad de una relacién mas
democrética entre conocimiento y sociedad. Puesto que una sociedad orientada
al consenso y a la participacion equitativa requiere encontrar las mejores
condiciones de vida posibles para los distintos grupos habida cuenta de sus
necesidades, intereses y condiciones en permanente cambio, es preciso redefinir
el papel de la educacion en ella. Asl, es esta la cuestién que es necesario tener en
cuenta para enmarcar la discusion de la calidad y la relevancia social de la
educacién. El mero célculo de “eficiencia” es demasiado simple en este contex-

.1o. La transformacién educativa y su mejora cualitativa pasan a depender aqul

de su capacidad para atender las necesidades diversas de los distintos grupos
sociales, no sélo en términos de transferencias instructivas de “ftemes” de
informacién, sino la generacién de disposiciones cognoscitivas gue los hagan
capaces de crear espacios de autonomia donde puedan construir dominios de
accién y conocdimiento para la satisfaccion de sus necesidades.

En este sentido, el rediserio de la estructura de la practica pedagogica que
plantea la autora se transforma, méas que en una mera cuestion técnica desti-
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nada a mejorar la eficiencia del modelo, en un imperativo politico que debe ser
asumido si se quiere ser consecuente con el discurso del mejoramiento cualita-
tivo. Tal desafio demanda, por supuesto, una concepcion pedagégica diferen-
te que establece condiciones de mayor coherendcia entre el discurso y la practica.

La educacion como aprendizaje

Puede parecer absolutamente trivial encabezar uno de los apartados del
comentario con una frase como ésta; no obstante, existen las suficientes
evidencias para sostener que el proceso educativo no es necesariamente
equiparable al de aprendizaje. La autora nos propone que la practica educativa
en Latinoamérica estd enmarcada en “un modelo pedagdgico ineficiente y
obsoleto” y que a pesar de lo hecho en materia de innovaciones educativas
—incorporacién de las realidades socioculturales en los programas, innovaciones
en la tecnologia educativa, compensacién cultural para el ingreso en ia edu-
cacion bésica, nuevas metodologias de ensefianza de la lengua escrita, iniciacion
al pensamiento cientifico, educacién bilingle intercultural en algunas areas,
incorporacién de contenidos sociales en los programas, vinculacion educacion
y trabajo, etcétera- éstas tienen un carcter “epidérmico y esporadico”.

En general este comentario comparte este diagnéstico. Autores cormo Bateson
(1983} y Flores y Greaves (1987) identifican, respectivamente, como puntos de
quiebre en los procesos educativos a la obsolescencia, en el primer caso y a la
incapacidad de éstos para producir competencias précticas y pensamiento creativo,
en el segundo. Ambos planteamientos sefialan que el origen de estos quiebres
tiene que ver con nuestro concepto tradicional del aprendizaje, el que tiene
consecuencias en el tipo de concepciones que tenemos de la educacion en general
y de la practica pedagdgica en particular: Nuestras concepciones tradicionales
de lo que es aprender son equivocadas y producen efectos no previstos por
nuestras planificaciones conscientes. Tradicionaimente consideramos el aprender
como la “aplicacién” de un conjunto de proposiciones (teorias) correctas que
contienen descripciones acabadas de los fendmenos a nuestros dmbitos de prac-
ticas, los que en teoria deberian comportarse como esas descripciones. De
este modo estamos mas interesados en ensefiar contenidos € informaciones
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que representan una realidad objetiva que debemos manipular que a hacer
distinciones que nos permitan recrear la realidad en la cual actuames.

Las consecuencias de tat concepcién de aprendizaje para la practica
pedagégica tienen un impacto directo sobre el caracter de nuestros disefios que,
de este modo, tienden a concebirse como listados de contenidos curricutares
que “representan” modelos més o menos exactos de la realidad. Asf, el proceso
de ensefar/aprender se considera como una acumulacidn de conocimiento a ser
aplicado a un dmbito de practicas sociales. El problema con tal concepcién es
que no siempre se puede encontrar correspondencia entre ese conocimientoy la
realidad que se pretende representar y el alumno tiene la sensacién que todo el
mensaje pedagégico carece de sentido y no se adecla a las condiciones
cambiantes de la realidad social en la cual tiene que desempeniarse. A este respecto
conviene tener presente gue no son los “contenidos” curriculares en silos que
producen estas incoherencias, sino las concepciones o cddigos mediante los cuales
organizamos tales contenidos.

En esta misma direccién es posible establecer otra distincién, como lo hace
la autora, respecto de los efectos sociales de los aprendizajes. Es evidente que
en la medida que los procedimientos vy los logros de éstos se continden
evaluando en relacién con contenidos o materias pretendidamente “objeti-
vas", mas ail4 de cualquier cuestionamiento, nuestros aprendizajes comienzan
a transformarse en la repeticién de una serie de recetas gue sirven para dar
cuenta de situaciones conocidas y recurrentes en el &mbito de las presuposicio-
nes gque sostienen nuestras formas habituales de conacer y actuar. A esta forima
de “aprendizaje” se le ha lamado de mantenimiento y constituye a juicio de
Botkin et al. (1979} el principal obstaculo para superar el "desfase humano”
que es la “distancia que media entre la creciente complejidad y nuestra
capacidad para hacerle frente”. El aprendizaje de mantenimiento contribuye
al deterioro del potencial humano en la medida que se limita a preservar un sis-
tema vigente o un modo de vida establecido. La pedagogfa y la didactica que
se constrifen a este tipo de aprendizaje pueden ser muy restrictivas para el
desempefio exitoso en un mundo gue cambia aceleradamente.

Sin duda para la efectividad social a largo plazo, particularmente en perio-
dos de rapidos cambios, de reestructuracién constante de las formas sociales,
de progresiva diversificacion y relativizaciéon del conocimiento, se requiere un
tipo diferente de aprendizaje. Botkin et al. {op. cit.) proponen el aprendizaje
innovador, entendiendo por tal al que puede aportar al cambio, renovacion,
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reestructuracion y reformulacién del conocimiento v de la accién social. Los
rasgos bésicos de este tipo de aprendizaje son la anticipacién y la participacién.
De este modo cualquier esfuerzo de cambio cualitativo en el mbito educacional
y sccial depende de las capacidades humanas que se originan en el aprendizaje
innovador. Junto a este tipo de aprendizaje pueden distinguirse dos categorias
de valores; una que esta relacionada con la libertad y autonomia que requiere
el individuo para situarse criticamente con respecto a lo establecido y la otra
gue se refiere a la dignidad humana, puesto que pone al individuo y a su
cultura como el principal actor de su desarrollo.

Resulta claro, a partir de las distinciones anteriores, que el disefio de nuestras
practicas educativas sera diferente en la medida que se afilie a uno u otro modelo
de interacciones humanas que defina una distinta alternativa de accién cultural
como lo sefalamos en el primer apartado. El tipo de pedagogfa que desarrolla-
remos en una u otra tampoco serd la misma y, por fin, el significado e impacto
sociales de los aprendizajes gue se generen en cada una de ellas también serén
distintos. En esta argumentacién surge la cuestion de qué tipo de aprendizajes
queremos censtruir en la educacion y cudl de estos tipos de aprendizaje puede
favorecer una mayor autonomia y libertad del individuo para actuar innovadora
y creativamente en la sociedad y en su futura actuacion social.

A lo anterior quisiera agregar algunos comentarios con referencia a la
preocupacion de Torres respecto de la innovacién educativa. Por lo general nuestra
concepcion de innovackén considera a ésta una variacion o modificacion que se
introduce a un modelo establecido de practicas, sin que esto altere |as condiciones
estructurales generales del modeto. Por ejemplo: un plan de estudios de caracter
general y lectivo, al que se le introduce un conjunto de asignaturas complemen-
tarias de carécter practico, sin que esto modifigue sustantivamente al primero.
En este ejemplo las nociones que subyacen al tipo de practicas contenide en ese
plan de estudios no han cambiado, contindan siendo las mismas, es decir, el
marco de conocimiento que les subyace es esencialmente el mismo.

Desde este punto de vista, tanto el contexto como la red de interacciones
que generan esas practicas no han cambiado. Esto incluye la estructura de la
organizacién, los modos de dirigirla, la comunicacién entre sus miembros, las
planificaciones que hacen, las practicas que realizan, los artefactos que usan'y,
io que es mas importante, los modos de hablar en las interaccicnes. Muchas
innovaciones de este tipo son irrelevantes, simplemente modifican algln aspecto
de la red, sin alterar su estructura. En cambio, la relevancia de una innovacidn
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estd definida por su capacidad de alterar esa red de relaciones y por su poder
de cambiar el modo de hablar en esa red de relaciones.

En este punto quisiera introducir un nuevo concepto de “innovacién” enel’
sentido de entenderla como un modo de “comprender”. Desde esta perspectiva
podremos entender gue innovacion educativa no es alge que “es” (por ejemplo,
un objeto con vida independiente, o un concepto abstracto, o un método que
hay que aplicar) independiente de nosctros, sino algo que surge de nuestro
modo de comprender.

"Actuar”, del modo como se actie en una innovacion, implica una idea
“propia” de lo que ésta es. No estoy haciendo referencia con esto a un conoci-
miento “consciente” (por ejemplo, aprendido a través de un estudio sistema-
tico), sino a un fenédmeno mucho més sutil e inadvertido; me refiero al hecho
gue toda comprension surge de un trasfondo de conocimiento que subyace a
nuestras practicas y acciones. La conciencia, en cambio, es siempre intencional,
se dirige a objetos o acciones delimitadas. Por el contrario, este conocimiento
de trasfondo surge de la realidad “continua” de la vida cotidiana, de un “pre-
juicio” gue ya tenernos en la medida que actuamos en un dominio de practicas
{profesionales, por ejemplo). De este modo, cuando nos planteamos una inno-
vacion pedagoégica, lo hacemos porque ya tenemos un preentendimiento de lo
que puede ser, De alglin modo ya lo sabemos y es por esc que cuando actuamos
no siempre lo hacemos en términos de un conocimiento “objetivo” o consciente;
normalmente lo hacemos desde una perspectiva subjetiva.

Es dificil operar una innovaciéon con nuestras nociones corrientes; una
innovacién no es un mero asunto de forma, nos obliga a revisar el trasfondo
de tradicidn sobre el cual actuamos. Lo consagrado per nuestra forma de actuar
posee una autoridad de la que dificilmente podemos desprendernos, requerimos -
de un conocimiento nuevo que sea capaz de remplazar la autoridad de nuestra
tradicién.

El rasgo més distintivo de una tradicién es que ésta sélo se manifiesta en e
lenguaje vy que de hecho Unicamente se hace posible en el lenguaje. Desde
este punto de vista una tradicién es un meodo particular de hablar acerca del
mundo y de las relaciones gue establecemos en él en cuanto individuos sociales.
Cuando estamos diciendo que una tradicién es un modeo de hablar, queremos
significar que el lenguaje objetiva las experiencias compartidas y las hace
accesibles a todos los que pertenecen a la misma comunidad linguistica, con lo
gue se convierte en hase e instrumento de la acumulacién colectiva del cono-
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cimiento. Pero lo mas importante es que, como consecuencia de esta
acumulacion, los individuos pueden coordinar acciones, actuar en el mundo y
dirigir lo que hacen con base en acuerdos que sélo pueden lograr en el “hablar”
y en el compartir el sustrato de tradicién que le subyace.

Lo anterior nos muestra que las distinciones que hacemos o las claves que
tenemnos para reconocer nuestras acciones estan en el lenguaje de o que nos
es familiar. Si las interacciones que hemos vivido en el ambito de la “asesoria”
han sido predominantemente instructivas, entonces “distinguiremos” en
nuestra tradicién a la asesoria como un conjunto de instrucciones y nuestra
propia postura como personas que reciben asesoria serd esperar instrucciones,
La verdad es que en nuestro actuar “en la asesoria” no nos detenemos a pensar
que pudiera ser de otro modo, simplemente actuamos.

Desde este punto de vista, innovar es cambiar algo en el lenguaje que nos
es familiar, es cambiar el modo de hablar acerca de las cosas que hacemos.
Innovar en la asesoria no es poner en ejecucién un método distinto, es generar
un nuevo tipo de relaciones {no instructivas) que nos permitan hablar de la
asesorfa de un modo diferente. No obstante, debemos tener claro que la inno-
vacién no surge de la nada, como tampoco es producto de haber seguido
fa letra de un manual o de haber ejecutado un conjunto de instrucciones. La
innovacion surge de un- espacio de reflexion sobre nuestra propia tradicion,
sobre nuestro medo de actuar y hablar. De abrir un espacio de preguntas
legitimas sobre qué pasa con nuestros modos obvios de actuar. En este espacio
de reflexién aparece entonces la “posibilidad” de mirar criticamente lo que
nos parece obvio y acostumbrado, lo gue es asi porgue siempre ha sido asi.

La reflexién sobre la tradicién, sobre la experiencia que uno vive habitual-
mente, permite lograr autonomia profesional, puesto que uno puede generar
explicaciones de su experiencia. Si uno no es capaz de explicarse su experiencia
estd condenado a aceptar las explicaciones de otro. £n el trabajo de asesoria,
por tanto, es importante generar constantemente explicaciones sobre las
experiencias que se estén viviendo. A este respecto, es conveniente tener pre-
sente la necesidad de ampliar nuestro molde de tradicidén con conocimiento
nuevo, que permita explicaciones mas poderosas de nuestra experiencia. Lograr
destrezas en el dmbito de la innovacién significa lograr destrezas linglisticas
para manejar nuevas distinciones en el lenguaje de nuestras practicas. E
propdsita, entonces, de una innovaciodn no es sélo introducir un nuevo método,
sino producir condiciones para generar nuevas distinciones linglfsticas, nuevos
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conceptos a partir de nuestras practicas habituales sobre las cuales hemaos
abierto un espacio de reflexion. .

Visto desde este dngulo, participar en una innovacién s participar en la
creacién de un nuevo orden cultural en nuestro dominio de practicas; son nuevos
conceptos y nuevas palabras gue nos llevan a movernos de un modo diferente
en el mundo. Un otro modo de comprender. Estas palabras nuevas no deben
entenderse como mera "cuestion de terminologias”, como nuevos significados
de diccionario. Ellas son posibilidades de actuar de un modo diferente en el
NUEvO espacio gue se ha generado, su significado son las posibilidades que ellas
abren de actuar de un modo distinto. Asi, por ejemplo, el disefio de un nuevo
texto no implica simplemente un nuevo libro de texto con un método diferente;
es la posibilidad de lograr un aprendizaje a partir del *contexto sociocultural”,
de lo significativo para el nifio, en fa medida que nosotros seamos capaces de
"distinguir” linguisticamente ese contexto como generador de aprendizajes
diferentes. Asf, el nuevo texto es, en concreto, la posibilidad de actuar de un
modo diferente en un dmbito cultural distinto.

El “problema” del curriculo

En las "busquedas y propuestas sobre el qué hacer” la autora nos sitlia en
medio de la cuestion curricular. Me parece extraordinariamente importante |a
advertencia que nos hace en cuanto que el problema educativo se ha visto
reducido a un problema meramente metodolédgico. En tos parrafos anteriores
he planteado que este sesgo puede explicarse por el tipo de enmarcamientos
dentro de los que situamos la cuestién pedagdgica. Resulta evidente en nues-
tros dias que la cuestion del curriculo va mas alld de un dominio meramente
técnico y abarca hoy dia un complejo entrecruzamiento de distintos intereses y
expectativas sociales. Para Cox (1991:8) "En términos de su produccién el cu-
rriculo es el resultado de procesos complejos de seleccién y reorganizacion
cultural que operan siempre e inseparablemente en dos planos: el del saber o
del discurso, por una parte, y el del poder o de las relaciones institucionales y
politicas, por otra. Tras la definicién del qué va a ser comunicado por el sistema
escolar hay relaciones institucionales y polfticas determinadas y un quién resul-
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'ig?wte de tales relaciones. Nip‘guno de los limites o distinciones en el saber que
configuran los contenidos de la educacién deja de estar determinado por uqas
relaciones de poder.entre actores y, mas alla entre mundos sociales e institucio-
nales determinados, con sus propias visiones y valoraciones. LOS procesos de
seleccién y reorganizacién de contenidos culturales a la base de curricuto operan
sobre el plano del saber, pero no pertenecen exclusivamente a este plano, sino
también al de las relaciones sociales e institucionales que intervienen en su
produccién” '

Asi, las precariedades que muestran los curriculos como campo de diseos
y practicas educativas se originan en “las estructuras y practicas gue operan
como fuentes sociales de tales procesos” (Cox, op. cit.; 9). En este sentido la
debilidad o fortaleza de los consensos sociales define la precariedad o riqueza
de los curriculos. Sin embargo, es preciso reconocer —desgraciadamente,
todavia a nivel tedrico— que tales consensos se definen de un medo diferente
segiin sea el modelo de accion cuttural en el cual se actGe. No obstante un
ideal democrético de educacion estd obligado a plantedrselo como una con-
quista de relaciones entre las personas destinadas a construir dominios de
sentido, relaciones que se suponen emancipadas de una comunicacion
distorsionada a la que obligan la miseria, la marginalidad y el temor al poder
de la fuerza.

Esto supone entender a tos disefos de los curriculos no como meros pro-
cesos de seleccién cultural desde las estructuras del poder cuya gramatica
subyacente esta definida por las orientaciones cognoscitivas de tales estructuras,
que se legitiman y extienden como universales en virtud del poder del discurso
desde el que se las formula. La posibilidad de incorporar al campo del curricuto
las diversas esferas culturales de valor auténomo de nuestras heterogéneas
sociedades latinoamericanas, supone una concepcién “negociadora” o herme-
néutica de la cultura que debe tener implicancias importantes para la orientacién
de la educacién que queremos. No es posible plantearse siquiera la posibili-
dad de una orientaciéon intercultural o de consideracién a los entornos
socioculturales de los distintos grupos beneficiarios de la educacién, si enten-
demos a la cultura como un conjunto de reglas mas o menos fijas que sus
miembros deben internalizar y aplicar en situaciones especificas. Una mera
internalizacion de contenidos y procedimientos falla en el desarrollo de
competencias pragmaticas, que son las que nos permiten establecer distincione
en el mundo cambiante que actuamos.

N
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Segun este enfoque la cultura est4 constituida de “dominios” para nego- ~-.
e

ciar y renegociar el significado y la explicacion de lo que hacemos. La tesis es
que la cultura se construye y el curriculo puede entenderse como un espacio
para la elaboracion cultural. Esta postura no es sélo un ideal propuesto, sino
un requerimiento pragmético si queremos, por ejemplo, ayudar a nuestros
campesinos a desarrollar formas laborales y productivas que hoy dia no existen
en sus entornos locales ni en las propuestas de desarrollo que hacen los secto-
res dominantes de nuestras sociedades. La educacién, en esta perspectiva, si
ha de preparar para que la gente "actlre” socialmente, debe proporcionar las
condiciones para que las personas puedan construir significados. Lo cual se
opone a las tradiciones de la pedagogia instructiva gque considera al proceso
de educacién como una transmision de conocimientos y valores que realizan
los que saben mas, dirigida a los que saben menos.

Ei disefio de! curriculo

El “qué” hacer con respecto al curriculo nos refiere directamente al ambito
del "disefio”. En la tradicion en la que actuamaos habitualmente, el disefio del
curriculo tiende a verse como una coleccion de “problemas” y acciones para
solucionarlos. Como una especie de maquinita légica a la que pudiéramos
proyectarle tantos conocimientos como nos fuera posible, de los que se debe-
rian deducir una serie de reglas a partir de las cuales operasemos el disefio,
fundamentalmente a través de reglamentos e instrucciones, diagramas de flu-
jo de prerrequisitos y asi por delante.

Por el contrario, pienso que necesitamos ver el disefio del curricufo como
una posibilidad de hacer interactuar conocimiento y accidn, como una metodo-
logia especifica para la creacion de nuevos artefactos culturales, que surge
necesariamente como un esfuerzo de reflexién sobre nuestras practicas tradi-
cionales y, & mismo tiempo, como un espacio de accién politica en el sentido
de poder generar cursos de accién y decisidbn que permitan una transforma-
cion de nuestros modos de actuar y relacionarnos en la organizacion de nuestras
practicas. _

En este sentido, el disefio de los curriculos va més alla de una mera arquitec-
tura de planificacion; incluye la necesidad de que los actores puedan hacerse
conscientes de cudles son las incongruencias entre los disefos curriculares, sus
practicas y los requerimientos de los gue son atendidos con tales curriculos. En
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esta perspectiva, toda incongruencia debe ser sometida a una critica que coja
una nueva perspectiva cognoscitiva para explicarse el fenédmeno. Asi, por ejem-
plo, las dificultades de aprendizaje de la lectura de nihos campesinos indigenas,
como un punto de incongruencia del curriculo y la practica en un entornosocial
determinado, no pueden ser explicadas s6lo en términos de atribuir déficit
socioculturales y psicomotores a una poblacidon determinada que pueden ser
corregidos por la adopcién de tal o cual metodologia como lo hacemos en nuestra
tradicién: a partir de nuevos conceptos con respecto a qué significa aprender en
contextos de interferencia sociolinglistica, es necesario abrir nuevas posibilidades
de actuar. S6lo a partir de otras formas de explicarse estas incongruencias, con
conceptos distintos a los de la tradicién, los maestros podran movilizar sus saberes
hacia la reestructuracion de sus practicas.

En este mismo sentido, muchos de “los dilemas planteados en torno a la
definicion de los contenidos curriculares” coma los que nos plantea la autora,
en la medida que acojamos nuevos conceptos como bases para el disefio de
currfculos pueden dejar de ser tales.

Asi, por ejemplo, la tensién entre exhaustividad y selectividad sélo tiene
sentido dentro de un modelo que define los contenidos curriculares como itemes
de informacién que son acumulados por el aprendiz en un banco de memoria
asociativa y cuya eficacia se relaciona con una incorporacion “bancaria” de sabe-
res. Por su parte el dilema entre la homogeneidad y la diferenciacién del curriculo
adquiere sentido en la medida que concebimos al conocimiento como uria entidad
abstracta y autocontenida, tedricamente independiente de las situaciones en
gue es aprendido y usado, de modo que el aprendizaje se reduce a la incorporacién
de contenidos independientes del contexto y de la practica social. Respecto de
estas cuestiones, un disefio que incorpore nuevas concepciones del aprendizaje
como un proceso social y culturalmente situado debe superar tales dilemas. No
obstante, cabe tener presente que estas bases conceptuales del disefio del
curriculo no sélo sirven de “sustento” tedrico, sino que posibilitan una practica
gue elimina incongruencias entre los ideales planteados en el discurso de la
innovacién y los compartamientos sociales, valores y saberes que resultan del
proceso educativo.

Otro dilema que nos presenta la autora se refiere a la aparente oposicion
entre lo particular y lo universal y su correlato entre tradicién y moderniza-
cién. Todo aprendizaje se constituye a través de un proceso en el cual la infor-
macion nueva es procesada por el status quo ante de [a tradicién a la cual
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pertenece al aprendiz, la informacién no depende (nicamente de la fuente de
estimulo, sino de la estructura cognoscitiva del receptor. En este esquema la
relacion entre los dos términos no es de oposicidn, sino de complementariedad.
Todo conocimiento nuevo surge de la tradicién que refiere a la historicidad de
las interacciones y practicas de los grupos humanos.

No es mi &nimo agotar aqul 1a interesante discusidn que a este respecto nos:
presenta la autora; lo Gnico que quiero sugerir es que tales dilemas en el disefia
del curriculo se hacen presentes o no, tal sea el conocimiento que le subyace.

La practica docente

Quisiera también introducir un breve comentario sobre este tdpico. En general
los disefios de curriculo proceden como si sus principios, conceptos y
pragmaéticas fueran autoevidentes para los individuos que los deben poner en
practica. La autora nos advierte que “la precariedad y la inoperancia” de los
sistemas educativos se hace todavia mas profunda en el “terreno concreto de
la ensefanza y el aprendizaje”, esto es en el dmbito del aula, en donde se
realizan las practicas cotidianas de los docentes. Estoy plenamente de acuerdo
con que “1a posibilidad de una mejoria sustancial de 1a educacién tieng como
condicién una revisién sustancial de los procesos y practicas que suceden en el
interior del sistema”. Ef cambio cualitativo depende de una pragmatica que
redefina los haceres concretos de los profesores.

A este respecto cabe decir que el problema es de considerable complejidad
y que no sélo tiene que ver con la dimensién del conacimiento explicito que se
pone en movimiento en la practica docente, sino, mas profundamente, conla
naturaleza estructural de los dominios en los cuales se constituye ésta. El tema
ha sido poco investigado concretandose las mds de las veces a descripciones
etnogréaficas de su-desempefio en el aula. No obstante, conocemos poco de
los aspectos internos, de las orientaciones cagnoscitivas que constituyen la
estructura profunda de fas préacticas docentes.

Los trabajos de Bourdieu {1977) nos muestran que las estructuras gue
constituyen a un particular entorno social, condiciones materiales de existencia
caracteristicas de una condicién de clase, producen sistemas cerrados de
disposiciones que generan particulares orientaciones cognoscitivas mediante
las cuales los individuos gue participan en elias construyen sus préacticas. Dicho
de otro modo, las practicas se construyen de acuerdo con orientaciones
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cognoscitivas part_icililf//amesqg_e,surgen de esa historia de interacciones, poseen
una “clausura operacional” que las hace operar autorrefiriéndose a sus
particulares orientaciones cognascitivas gue se constituyen en sus principios

estructurantes. De este modo cualquier cambio o innovacién va a estar

subordinado a las proposiciones que mantienen la estabilidad del sistema. En
un sistema gue opera de tal modo, inevitablemente el conocimiento surge
como una actividad hermenéutica, de interpretacion, entendida ésta como la
actividad circular que encadena la "accién” y el “conocimiento”, el “conocedor”
y lo "conocido”. Asi, el conocimiento se relaciona con el hecho de estar en un
mundo que resulta inseparable de nuestro cuerpo, de nuestro lenguaje, de
nuestras practicas cotidianas y de nuestra historia social.

Si esto es asf, resulta evidente que tales sistemas, como dmbitos de practicas,
no pueden impactarse mediante estimulos instructivos que provienen de fuentes
externas. Puesto que tales sistemas no son sistemas “carentes” de informacion
cultural, inevitablemente cambiaran sélo en |a medida que esa informacion cul-
tural pueda modelarse en una sintonia mutua a través de una accién conjunta,
El cambio podra producirse si existe “participacion cognoscitiva”, es decir una
complementacién en la invitacidn a construir una realidad que no es dispensada
como dada por un emisor externo, sino gue es elaborada en conjunto como
un dominio de significado que se comparte.

En esta perspectiva la actividad de comunicacion no consiste en la transfe-
rencia de informacién del emisor al receptor; se convierte en la sintonia mutua
de un mundo comun a través de una accién conjunta; en ella el acto social del
lenguaje da existencia a nuestro mundo. En términos practicos, hay algunas
dimensiones del lenguaje a través de las cuales podemos hacer emerger o

social. Los “actos de habla” que realizamos cotidianamente y sus condiciones -

de satisfaccién pueden constituir un instrumento educativo importante que
nos permita modular nuestras practicas sociales con “coordinaciones para fa
accion”. Explorar esas avenidas configura un nuevo tipe de disefios educativos
para la formacion y la capacitacion de los docentes.

Asf, pienso que es posible el reconocimiento del “saber comun” de los
profesores en la medida gue la capacitacién y la asesoria pedagégica permitan
situar la practica docente en la perspectiva de explorar y experimentar nuevas
formas curriculares y metodoldgicas més adecuadas vy pertinentes a la realidad
que atienden. En esta perspectiva, estas actividades no se conciben como un
conjunto cerrado de instrucciones gque los profesores deben seguir, sino maés
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bien como referencias generales para abrir nuevas posibilidades de accién pe-
dagdgica. La idea principal que le subyace (y que &5 una cuestion fundamental
para todas las teorias. recientes de la comprension, resolucién de problemas y
toma de decisiones) es que el éxito en tales “arenas” cognoscitivas depende
de la activacién y la aplicacion apropiada del conocimiento relevante que la
gente ya posee. En este caso, conccimiento didactico. No obstante el acuerdo
general que parece existir en torno a esta idea, ConoCemMos MUy poco acerca
de la organizacién del conocimiento de base y de los métodos de aplicacién a
la comprension de situaciones nuevas que poseen ios profesores en los contextos
de sus précticas. En este sentido parece aconsejable proparcionar al maestro
un conjunto amplio de referencias, conceptos clave, dentro de los cuales pueda
auténomamente reestructurar sus practicas antes que un conjunto de instruc-
ciones tendientes a uniformarlas. El desafio es que las condiciones que existen
en la practica para aplicar el conocimiento que los profesores ya poseen, est
sujeta a8 una considerable variabilidad que requiere, mas que una respuesta
uniforme, flexibilidad de respuestas. Las instrucciones rigidas ocasionan una
falta de habilidad para usar el conocimiento en situaciones nuevas y generan
dependencia e incapacidad para pensar par si mismo.

(Qué es aprender?

Una problematica medular que recorre el trabajo de Torres la constituye el
aprendizaje. Las refaciones amplias entre lo que es necesario aprender y cémo
hacerlo implican una concepcitn de aprendizaje que permite definir ef caracter
de los disefios curriculares, las préacticas docentes vy la satisfaccion de las necesi-
dades de las comunidades a las que se atiende educativamente,

En péarrafos anteriores he hecho referencia general al concepte de apren-
dizaje que subyace a nuestras practicas y accicnes. En los términos de nuestro
*folclor”, ef aprendizaje estd constituido por un conjunto de procescs de
representacion del mundo externo, de ia realidad objetiva, con base en la infor-
macion que recogen nuestras sentidos a través de la percepcion; nuestra mente
{cerebro) almacena datos y los usa para construir conclusiones y actualizarlos
en la experiencia. Aprender para nosotros es acumular datos y representaciones
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(contenidos o materias) de aspectos de |a realidad. Hoy existe, en las ciencias
cognoscitivas, cada vez méas evidencia gue el aprendizaje no es un proceso
de acumulacién de representaciones del entorno social o natural. Se le concibe
como un proceso continuo de transformacion del comportamiento a través
de una permanente acomodacién del sistema nervioso al.entorno cambiante
que le rodea. Es decir que el aprendizaje surge en un dominio de accién en el
cuat el organismo es capaz con otros de construir una historia de interacciones
que hacen surgir un mundo de realidad gque comparten.

En esta légica, los individuos no perciben las necesidades como itemes
de informacion destinados a suplir determinadas carencias en sus dominios de
accion, sino que las necesidades son “motivaciones para la accién” en la cual
son capaces de generar conocimiento practico para satisfacerlas. De un modo
recursivo, las necesidades de aprendizaje son condiciones que definen su
satisfaccién en acciones que incorporan las demandas del entorno social y
natural en el cual los individuos viven. Asl, el aprendizaje no es distinto al desa-
rrollo cognoscitiva, en el sentido que éste le precede. Los estudios del papel
social del desarrollo cognescitivo (Schwebel et a/., 1990) muestran que el aprendi-
zaje estimula el desarrollo que, a su vez, conduce a un aprendizaje mas avan-
zado. Aqui cobra gran importancia el papel social de asistir a los individuos en
su tarea de percibir e interpretar su entorno, que es la tarea cognoscitiva de
toda comunidad humana. La educacion puede asf constituirse en una mediadora
que ayude al individuo a hacer significativo su universo social mas que a inter-
venir ese mundo como o ha hecho tradicionalmente.

El caracter social y cooperativo det aprendizaje es puesto hoy de relieve con
la relectura de la obra de Vygotsky y el desarrollo practico de su pensamiento a
través de numerosos trabajos (Rogoff y Lave, 1984). El caracter de este marco de
teorias permite redimensionar el caracter general y especifico de los aprendi-
zajes escolares. Sobre dos de ellos, que discute extensamente la autora, haré
algunas puntualizaciones breves.

El lenguaje

Los enfoques tradicionales de nuestra practica educativa estan basados en-una
concepcion dellenguaje como un mero instrumento de comunicacion. La dimen-
sibn constructiva y social del lenguaje estd permanentemente oculta en la

practica escolar, puesto que su ejercitacion estd alejada de los contextos sociales.
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de uso. Las técnicas didacticas de incremento vocabular, por ejemplo, estan
basadas en la memorizacién de definiciones gue no necesariamente refieren al
uso del lenguaje en situaciones reales. La practica escolar divorcia la lengua de la
vida social. En cambio, los nuevos enfoques en la ensefianza del lenguaje (lolibert,
1991) incentivan las oportunidades, cooperativamente concebidas, para que el
nifio pueda apropiarse de los significados que constituyen su vida social. En este
sentido oportunidades de aprendizaje cooperativo y desarrollo de proyectos
permiten transformar al profesor en un mediador del desarrolio linglistico. En
esta misma perspectiva, los enfogues actuales en la ensefianza de la lectura
tienden a privilegiar el desarrollo de competencias comunicativas, mas que
destrezas decodificadoras, de suerte que la lectura deja de ser una imposicién
instructiva y se transforma en una actividad con sentido social para el alumno.

Las matematicas

En una concepcién social del aprendizaje, las matematicas asumen un papel
activo en la conceptualizacion del mundo, dejan de ser meras abstracciones
con poca o ninguna relacion con los mundos de vida de los aprendices. Los
nuevos enfoques involucran a los estudiantes en exploraciones matematicas
gue son continuas con las actividades de la vida cotidiana. Los métodos inclu-
yen una comprension explicita del mundo mas alla del salén de clases, a través
de actividades culturales relevantes y significativas.

La metacognicion

Particularmente interesante es el planteamiento de la autora con respecto a
este topico. La toma de conciencia de estos complejos procesos puede entregar
pistas para endilgar los innumerables errores que se acumulan en fos concep-
tos subyacentes a nuestras rutinas. Mientras mas inadvertidos son los princi-
pios que subyacen a nuestras practicas, éstas son mas ideol6gicas; una tarea
educativa es develarlos. '

El aprender a aprender

Este t6pico es crucial para la incorporacion del contexto social como base para
el aprendizaje. El aprender a aprender implica tdmar conciencia del contexto
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en el cual establece sentido un ftem de informacién. £l aprendizaje socialmente
eficaz es la capacidad de asumir los contextos en los cuales se actua con respecto
a saberes determinados. .

Las necesidades de aprendizaje

E} extenso analisis que hace Torres de |a tematica abarca desde los aprendizajes
hasta estimaciones de viabilidad de la gestién de un enfoque de desarrollo
educativo centrado en las necesidades de aprendizaje. Mi comentario reflexiona
sobre algunos de los aspectos de esta extensa problematica.

¢Qué son las necesidades de aprendizaje? El trabajo parece mantener la
definicién propuesta por la Conferencia de Jamtien, en el sentido que éstas

son “los conocimientos, capacidades, actitudesy valores necesarios para que

las personas sobrevivan, mejoren su calidad de vida y sigan aprendiendo”.
En esta perspectiva las necesidades de aprendizaje se analizan béasicamente
como disposiciones para el aprendizaje y como contenidos de aprendizaje.
De un modo general uno podria estimar gue las necesidades de aprendizaje son
amplios requerimientos culturales de cuya satisfaccién dependen los grupos
humanos para hacerse cargo de la progresiva complejidad gue les impone el
cambiante entorno social y natural. Desde esta perspectiva las necesidades
de aprendizaje tienen una referencia local e histérica, puesto que dependen de
‘la informacién cultural disponible en cada grupo humano distinguible como
tal.

La relacion de estas necesidades con los curriculos escolares se hace compleja en
la medida que estos Ultimos las consideran como contenidos de aprendizaje,
cuyos criterios de seleccién van a depender de una fuente que no participa en
tas estimaciones propias de los grupos en los que se producen necesidades.
Este sesgo etnocéntrico es uno de los peligros de este enfoque, pues de un
modo reproduce ia relacién de asimetria gue mantiene hoy dia la planificacién
educativa con sus grupos beneficiarios, particularmente con aguellos que
presentan mayor marginalidad social. Pero, por otra parte, es una opertunidad
de participacion de los grupos en la medida que a éstos se les brinde la
oportunidad y el espacio para poner de manifiesto sus necesidades. La tarea
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del curriculo, en esta Ultima posicidn, es interpretar tales requerimientos y
transformarlos en soluciones pedagogicas. Tal empresa es de complejo abordaje.
Todos sabemos gque en la actualidad, a pocos afios del fin del siglo, la
humanidad ha alcanzado un progreso cientifico y tecnolégico sin precedentes.
La expansion del conocimiento, de la informacién y de las comunicaciones ha
permitido gue el mundo moderno haya generado condiciones culturales, sociales,
politicas y econémicas que eran impensables hasta hace unos pocos afios. E
entorno humano en las sociedades modernas se ha ide haciendo progresivamente
més complejo v, al mismo tiempo que la tecnologia ha puesto a disposicion
nuestra bienes y servicios que conllevan un innegable mejoramientc en las
condiciones de vida —piénsese por ejemplo en salud, comunicaciones, equipa-
miento del hogar, produccién de alimentos y vestuario, entre otros— se han ido
generando necesidades complejas de satisfacer para poder vivir en ellas.

En este contexto, sin duda, uno de los mayores desequilibrios sociales lo
constituye fa distribucién social del conocimiento, puesto que, a pesar de la
enarme complejidad que ha ido asumiendo nuestra sociedad, 1a informacion
cultural disponible para amplios sectores de |la poblacién no permite dar cuenta
de ella, agravando asi las desigualdades gue producen las estructuras socioeco-
némicas. En tanto que los segmentos mas modernos de la sociedad la incre-
mentan constantemente en la medida que tienen mayor acceso a las tecnologias
y al control de la informacién, se produce un distanciamiento progresivo con
aquellos grupos que dependen basicamente de sus saberes tradicionales para
afrontar los problemas de la subsistencia junto con los desafios que les impone
una sociedad constantemente mas compleja. Tradicionalmente la educacién
escolar, a pesar de sus propésitos declarados, no ha constituido una respuesta
efectiva para los requerimientos sociales de estos grupos. Dos son fundamen-
talmente las razones que se pueden argumentar en este sentido. En primer
lugar los sistemas educativos han reproducido contenidos culturales que no se
compatibilizan con la racionalidad de los sectores pobres v, en segundo lugar,
fos contenidos culturales que transmite la escuela no estan dirigidos a satisfacer
fas necesidades de aprendizaje que se generan en la vida cultural, social y
econémica de esos sectores.

Para la satisfaccidon de las necesidades de aprendizaje la tarea del disefio del
curriculo es una tarea compleja que no puede abordarse con un modelo Unico,
aplicable a realidades diversas. Tradicionalmente la planificacion curricular se ha
abordado desde una perspectiva muy centralizada; los aparatos técnicos de
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planificacion han instrumentado una serie de medios normados que se suponen
de aplicacion a una variedad de problemas también definidos por esos mismos
aparatos. En este esquema ha quedado muy poco espacio para que las escuelas,
de cara a las realidades que atienden, puedan disefiar cuales son los caminos
adecuados para mejorar la calidad de la educacién en las situaciones locales.
Existen hoy muchas evidencias para sostener que la planificacién normativa ha
fracasado para atender los reguerimientos diversos de los distintos grupos sociales.
Mas particularmente de aquellos, comao los rurales, que presentan distintos grados
de marginalidad respecto de los sectores sociales dominantes.

El papel de los profesores

En la actualidad se reconoce que los profesores tienen un papel activo impor-
tante en el disefio y planificacién del curriculo y de los propios proyectos de
desarrollo educativo mediante -los cuales las escuelas pueden desarroflar los
medios necesarios para mejorar la calidad educativa en el nivel local. De este
modo, el disefo curricular para la satisfaccion de las necesidades de aprendi-
zaje es una tarea que le corresponde al maestro.

A diferencia de otros sectores —abras publicas o inversiones econdémicas,
por ejemplo-, el mejoramiento cualitativo de la educacién es més una funcion
de la comunidad, de los profesores ¥ de las organizaciones que de la tecnologia.
Si los actores no nos involucramos en el cambio, no es posible incrementar los
niveles de calidad de acuerdo a las necesidades de aprendizaje que expresan
las comunidades locales.

En los esquemas de planificacién centralizada, el cambio ¢ la innovacién
del curriculo es visto por las escuelas como una imposicién o la transferencia de
“recetas expertas” que no conocen o toman en cuenta la realidad en la cual
éstas funcionan. De este modo, el cambio y la innovacion se “negocian” en
términos de mantener, en lo fundamental, e} funcionamiento tradicional. Conviene
tener presente que en un esguema de induccién centralizada del desarrollo
del curriculo existen mayores probabilidades que las escuelas desarrolien
estrategias "adaptativas” al cambio que se les impone, que sean fieles a las
metas y las estrategias que se les fijan. De este modo, parece claro que como
estrategia de asesoria para el mejoramiento educativo es crucial el estimulo de la
participacion. No obstante, es importante tener claro que la estrategia de parti-
cipacion implica el estimulo y la asesorfa técnica para que las escuelas encuentren
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los medios para solucionar sus propios problemas y no para solucionar los
problemas de la asesoria ¢ de los aparatos centrales del sistema.

Sin emhbargo, lo anterior no significa que aboguemos por la separacién de
las escuelas de |a necesaria orientacién de politicas que el Estado dispensa como
un medio para garantizar equidad en la distribucién del servicio educative y generar
consensos sociales. Mas bien se trata de que las escuelas no sean una simple
agencia de un aparato de control centralizado, de ser medio méas que fin. Si esto
es asl, las escuelas dejan de ser una institucidn educacional, del mismo modo
como los profesores son considerados funcionarios y ne profesionales capaces
de satisfacer las necesidades de aprendizaje de las comunidades que educan.

Por tanto, es necesario buscar una relacién de colaboracion entre el aparato
estatal (planificacién, infraestructura, apoyo, asesoria pedagégica) y las escuelas,
En esta relacion la tarea fundamental de los servicios estatales es proporcionar
a las escuelas las condiciones materiales, laborales y técnicas, como asimismo
las oriéntaciones, las consideraciones sociales y econdmicas y los requerimientos
que provienen de los distintos sectores sociales para que éstas, con la asesoria
adecuada, puedan desarrollar proyectos adecuados a |os requerimientos locales.
De este modo la tarea central de la escuela es desarrollar la capacidad de
identificar y resolver problemas curriculares, tomando en cuenta las demandas
internas que se generan en efla (capacitacion, perfeccionamiento, asesoria,
medios, etcétera) y las necesidades externas que surgen de la comunidad a la
que atiende.

A este respecto, es conveniente recordar que el curriculo como organi-
zacién de la practica pedagégica no sélo determina 10 que se ensefa y se
aprende en la escuela, sino que también manifiesta lo que estd debajo de
este proceso. Las actitudes hacia los propoésitos de la educacién, los cadigos
sociales que estan implicitos en o que se hace. Ni mas ni menocs 1o gue se
hace en el aula. El disefo del curriculo y su adecuacién metodolégica, represen-
tan una opcién con respecto a lo que va a constituir el procesc educativo.
Esto requiere considerar los siguientes aspectas:

El primero tiene que ver con el horizonte de logros que se quiere alcanzar
con el desarrollo de la practica. ; S6lo se quiere obtener en los alumnos el manejo
instrumental de algunos contenidos basicos como la lectura, la escritura y el
calculo o también desarrollar habitos de autonomia de aprendizaje, valores,
convivencia democrética, autoestima, revalorizacién de la cultura local, partici-
pacion, respeto, capacidad de someter a critica la tradicion, etcétera?
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La discusién de estas cuestiones no.es trivial, pues tiene que ver con la coherencia
que se va a establecer entre los propésitos (lo que se quiere lograr en términos de
opcién social) y los medios (las formas concretas de ensefianza-aprendizaje) para
alcanzarlos. Asi, por ejemplo, un propdsito de aprendizaje restringido a que los
nifos campesinos manejen la lectura, la escritura y ef calculo, supone una opcidn
social muy restringida con respecto a los propdsitos de la educacion en ese medio
que de hecho excluye a los nifios campesinos det desempefio en dmbitos socia-
les mas amplios. Por otra parte, tal propésito define una didéctica muy estrecha e
instructiva centrada fundamentalmente en traspasar contenides que no tienen
significade para el nifio y carente de funcionalidad para atender requerimientos
de aprendizaje mas amplios que se manifiestan en una comunidad.

La segunda cuestion se refiere a la seleccion de los contenidos de la cultura
que van a ser transmitidos en las practicas docentes. Por ejemplo ;qué es lo
adecuado en el medio rural? ;Qué es lo que necesitan aprender los nifics que
viven en estas comunidades? Tradicionalmente estas preguntas se han respon-
dido del siguiente modo: lectura, escritura y calculo y un poco de historia y de
ciencias naturales. Por cierto que tales contenidos constituyen una base cultural
que los nifios deben incorporar, pero el problema es ¢como nuestra practica
educativa es capaz de ampliar los horizontes culturales del nific més alia de este
minimo. Muchas personas piensan que la actividad rural requiere de muy poca
informacion cultural para llevarla a cabo. Por otra parte, no siempre es facil
para estos nifios aprender los contenidos que la escuela ensefia, de modo que
se piensa gue se debe ensefiar menos, por ejemplo, en el medio urbano,

En este sentido, es conveniente establecer una relacién entre contenidos y
necesidades de aprendizaje, entendiendo que éstas abarcan requerimientos
gue van mas alla de los meros contenidos escolares. Una educacién verdadera-
mente equitativa no puede conformarse con reproducir los contenidos escofares
de los programas nacionales sin establecer vinculos significativos entre ellos y
las necesidades de aprendizaje de las comunidades que no se ven reflejadas
en los curriculos oficiales. Asi, los contenidos escolares de los programas deben
ser tratados de modo que en el proceso didactico se incluyan las retaciones,
distinciones y explicaciones que les permitan, por ejemplo, a los nifios relacionar
los contenidos de las ciencias naturales con sus necesidades de mejorar las
condiciones de vivienda, contar con agua limpia y prevenir las enfermedades.
Del mismo modo, el proceso de aprendizaje de satisfaccién de esas necesidades
debe dar oportunidades para ejercitar la expresion oral y escrita, para realizar
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otras distinciones lingtfsticas gue no estan contenidas en su cultura tradicional,
etcétera. Por su parte las matemadticas, a través de sus procesos, pueden proveer
al nifo del conocimiento necesario para calcular la producciéon doméstica,
incorporar nociones de contabilidad basica, célculos de rendimientos, proyec-
ciones de produccion, etcétera.

Lo anterior requiere de procesos complejos de descentralizacion y auto-
nomizacién de las decisiones docentes que, a partir de la ponderacién de las
necesidades locales de aprendizaje, definen el diseio y la organizacion de
los procesos de seleccion y transmisién de los saberes que se requieren en
determinadas comunidades. _

La tercera cuestion se relaciona directamente con la didactica y la evaluacion,
Asf, por ejemplo, si lo que queremos controlar son rutinas de respuestas a
instrucciones rigidas, los procesos de instruccién sélo van a estar reducidos ala
reproduccién memoristica de los contenidos, con escaso o nulo énfasis en los
procesos de adquisicién. No obstante, es preciso tener presente cuando
discutamos estas cuestiones con nuestros colegas, que la educacion es un
sistema cerrado de respuestas correctas.

De este modo, si se opta por un proceso dindmico donde el alumno tenga
cportunidades para lograr habilidades de aprender a aprender, elevar su
autoestima, desarrollar su pensamiento creativo, al mismo tiempo que a valorar
su cultura y a integrarse en el contexto amplio de a sociedad nacional, requeri-
mos de una didactica orientada hacia contextos de practica activa organizada
en funcién de instancias cooperativas de aprendizaje, usando los propios entor-
nos socioculturales y ecolégicos locales como contextos funcionales de apren-
dizaje, permitiendo asi un vinculo mas significativo con contenidos culturales
de mayor universalidad. Aqgui el control y evaluacién constituyen un proceso
mas complejo que el tradicibn_a_nl, gue requiere de una participacién activa del
alumno y del maestro en instancias formativas, en practicas demostrativas vy
de una dindmica social en la escuela mas intensa y demaocratica.

Curriculo y necesidades de aprendizaje

Finalmente en este comentario quisiera proponer un esquema que permite
visualizar las consecuencias para el aprendizaje y para a cultura gue tiene la
relacion entre curriculo y necesidades de aprendizaje.
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El eje central estd constituido por la relacion entre curriculo y necesidades
de aprendizaje. En la medida que esta relacién se debilita, las relaciones signi-
ficativas entre los contextos sociales y los aprendizajes se debilitan, | curriculo
se hace més desagregado y los contenidos se refieren a los ambitos predefinidos
de una seleccidn cultural ajena a los contextos sociales de aprendizaje. En estas
condiciones, las relaciones de planificacion son jerdrquicas y su funcionalidad
social difusa. La capacidad adaptativa del curriculo se rigidiza. Las relaciones
con la cultura se hacen cerradas y autorreferidas; los contactos entre la cultura
de la escuela y la del aprendiz se reducen al minimo. Por su parte, el aprendizaje
se hace altamente instructivo, proveyendo menos informacién cultural relevante
para propositos sociales, y propende al mantenimiento.

En cambio, cuando la relacién entre las necesidades de aprendizaje y el
curriculo aumenta, éste tiende a la integracion entre el conocimiento y los con-
textos sociales de su uso, por tanto las relaciones significativas se hacen mayores
y la sinergia aumenta. Las relaciones en la planificacién se hacen horizontales. La
capacidad adaptativa del curriculo se flexibiliza, incluyendo al entorno como un
contexto funcional de aprendizaje, fa funcionalidad social de éstos aumenta. Las
relaciones entre la cultura escolar y la del medio se hacen abiertas. E! aprendizaje
aporta informacion relevante y propende a la innovacion.
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