RLIOIA :PHPRIA "WNINILIIND (3P Sixpid 0 039npo.d "866T 'S ‘Apunio

¥ 3Svda OLNINNDOJd




86 Curriculum, producto o praxis

como esta guiada por ideas prescriptivas, la accién.informa-
da por el interés técnico esta sujeta a la supervisién a cargo
de otros. Es mas, los productos de la accién se juzgan de
acuerdo con el grado en que se ajustan a los criterios pres-
critos.

En nuestro caso, cada uno de los informes examinados
antes no exhiben todos estos elementos constitutivos. Lo im-
portante es que, a través de una serie de informes del trabajo
curricular de un grupo de profesores, podemos distinguir es-
tos indicadores del interés técnico. Por tanto, el examen del
trabajo de los profesores proporciona una base para consi-
derar validos los teoremas de HABERMAS en relaciéon con la
naturaleza constitutiva del interés técnico.

CAPITULO IV

El curriculum como practica

Para nuestra exploracién antecedente de los diversos as-
pectos del interés técnico en relacién con la accién humana,
tomamos como punto de partida los escritos de ARISTOTELES.
En este capitulo prestaremos atencién con mayor detalle al
interés practico y, como este interés constituye tanto una for-
ma de conocer como de actuar, también considerada por
ARISTOTELES, volveremos de nuevo a los escritos de este sa-
bio de la Antigliedad en vez de proseguir nuestra argumen-
tacion con la ayuda del discurso reconstructivo de HABERMAS.
La forma de accién de la que nos ocuparemos aqui es la que
ARISTOTELES identifica y analiza como dependiente de los jui-
cios humanos. Se trata de juicios efectuados sobre la base
de la interpretacion del significado de una situacién a cargo
de los responsables de llevar a cabo la accién.

La construccidn del significado a través de un acto de in-
terpretacion, proporcionando, por tanto, una base para tomar
decisiones en relacién con la accién, se conoce como inter-
pretacidon hermenéutica. La hermenéutica constituye una for-
ma de saber asociada la mayoria de las veces a la interpreta-
cion biblica en los estudios teoldgicos. La consideraban {y con-
sideran} importante quienes se inclinan, desde un punto de
vista teoldgico, por la posibilidad de conseguir una interpre-
tacién significativa de la Sagrada Escritura con el fin de
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obtener una orientacién para las acciones futuras. Sin em-
bargo, la hermenéutica no ha quedado circunscrita a la ac-
cién de los teélogos. Algunos filésofos modernos (en especial
europeos), por ejemplo, HEIDEGGER, GADAMER (1977) y RI-
COEUR (1979}, han afirmado que debe restablecerse la inter-
pretaciéon hermenéutica como forma fundamental del saber
para la sociedad moderna. Se dice que la comprension her-
menéutica constituye una forma preeminente de conocimien-
to sobre el que puede llevarse a cabo la accién. En vez de
afirmar sin mas que el conocimiento y la aplicacién de un con-
junto de reglas sea una base suficiente para la accion, la
hermenéutica nos recuerda la importancia de tomar decisio-
nes tanto sobre el significado de las reglas como sobre la si-
tuacién en la que han de aplicarse antes de emprender la
accion.

Los fildsofos antes mencionados han vuelto de diversos
modos a las obras de ARISTOTELES para comprender lo que
pueda suponer que la accién se base en juicios interpretati-
vos. La accién de la que ellos (y nosotros) se ocupan en este
contexto es la accién que reconoce y respeta la parte que la
razon humana desempefia en el momento de la toma de de-
cisiones. Sefalamos antes que HABERMAS defiende que la
restauracion de la primacia de la razén humana como funda-
mento de la accién (en contra del mero seguimiento de re-
glas) puede deducirse de «primeros principios». Afirma que
es posible extraer estos principios a partir de una reconstruc-
cion de la evolucién de la especie humana en vez de hacerlo
en referencia a ARISTOTELES (véase el Capitulo Il). Pero el in-
terés préactico aparece tratado de forma adecuada en la obra
aristotélica que, de nuevo, proporciona algunas claves para
comprender los conceptos de HABERMAS. Por tanto, dejare-
mos de lado por un momento las cuestiones sobre la educa-
cién y el curriculum, acercdndonos a la politica y el lenguaje
de la antigua Grecia. Una vez efectuada esta digresion, re-
sultaran evidentes las consecuencias de estas formas de co-
nocimiento y accién para la educacion.

Aristételes y el interés practico

La primera cuestion que hemos de dilucidar aqui es el sig-
nificado de «préactico» en este contexto. Para los antiguos ate-
nienses, la vida préactica era la vida politica; es decir, la vida
referida al ambito de la interaccién con los demés hombres
(utilizamos aqui de forma deliberada la palabra <hombres»,
puesto que las mujeres estaban excluidas de la esfera publi-
ca). El ciudadano tenia una mujer y esclavos para que cuida-
sen de gran parte de lo que podriamos llamar aspectos
«practicos» de la vida, incluidos los negocios. El sistema de
esclavitud le dejaba cierto tiempo libre durante el que podia
dedicarse a la administracién de la polis, la ciudad-estado
(BOWRA, 1973). Asi, para el ciudadano ateniense, el ambito
de la «accién» era en gran medida el &mbito de la interaccion
entre hombres, el &mbito de la politica (los asuntos de la polis).
Atenas era una democracia, lo que significaba que todos los
ciudadanos controlaban y participaban, al menos en teoria,
en la vida politica de la ciudad (digo «en teoria» porgue, con
frecuencia, el gobierno lo ejercian los oradores héabiles y per-
suasivos como Pericles.

Para ARISTOTELES, el campo de la interaccion humana re-
clamaba un tipo particular de accion; no una accién «manual»,
forma de accién que desarrollan los artesanos, sino accion
«practica», praxis. En el pensamiento moderno (en especial
el marxista), la praxis ha llegado a significar accion politica
en un sentido mas radical que el original griego, por lo que
he reservado el término praxis para el tipo de accion critica
que examinaremos en relacion con el interés emancipador.
Denominaré accién «préactica» a la accion asociada al inte-
rés practico.

Al exponer el interés técnico, afirmé que la accion orien-
tada hacia el producto, la asociada al interés técnico, surgia
de la disposicion de la tekné o destreza. Asimismo, sefialé la
asociacién que HABERMAS plantea entre la disposicién técni-
cay el interés por el control. Para ARISTOTELES, la disposicion
de phrénesis da origen a la accién practica. El término phro-
nesis se traduce a menudo como «juicio practico». El con-
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cepto de phrénesis es complejo y no existe ninguna palabra
inglesa tnica que abarque el conjunto de significados del tér-
mino griego original. El conocimiento es un componente de
la phrénesis, pero no el conocimiento proposicional abstrac-
to, sino el que se basa en la razén humana. El conocimiento
constituido sobre la base de la phrénesis es un conocimien-
to «propiedad» del actor. Me refiero al conocimiento conver-
tido en personal, en el sentido que le da POLANYI (1962), a
través del razonamiento y la experiencia. El juicio es un ele-
mento de la phronesis, pero no el juicio legalista de un arbi-
tro empecinado en hacer juicios sobre cuando se producen
infracciones de reglas. Se trata del juicio del magistrado que
sabe cuando aplicar y cuéando librar de la aplicacién del ma-
ximo rigor de la ley con objeto de servir a la justicia (GADA-
MER, 1979, pag. 284). La phrdnesis supone también la
prueba. La prueba tiene que ver con lo «adecuado» a una oca-
sién concreta:

(La prueba) no puede separarse de la situacion concreta
en la que se desarrolla ni puede reducirse a reglas y concep-
tos... Constituye una forma especial de conocimiento. Perte-
nece al area del razonamiento reflexivo... Prueba y juicio son
evaluaciones del objeto en relacion con el conjunto para ver
si se ajusta a algo maés, si, en tal caso, se «adapta».

(GADAMER, 1979, pag. 36)

La phrénesis constituye la base de la habilidad del cata-
dor de vinos. Conocimiento, juicio y prueba se combinan pa-
ra producir un discernimiento que es mas que una destreza.
En general, utilizaré la expresién «juicio practico» en vez de
phrénesis, pero habréa que tener presentes estos aspectos del
significado porque el juicio practico difiere del juicio estraté-
gico que, como vimos antes, se asocia con el interés técnico.

La tekné (destreza) produce una accién que concuerda con
una regla establecida o forma tradicional de operar. La accion
aparece a continuacién de una eleccién entre medios para
lograr un fin especifico, predeterminado. Estas acciones son
las «racional-propositivas» o «estratégicas» de las que habla
HABERMAS (1971). La disposicion que utiliza la destreza se
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orienta hacia la accién correcta; es decir, la accion que con-
cuerda con la regla o sancionada por la convencion. El juicio
practico (phrénesis), por otra parte, de acuerdo con ARISTO-
TELES, es «una disposicién verdadera y razonada hacia la ac-
cién con respecto a cosas buenas o malas para los hombres»
(Etica a Nicémaco, 1140b). El juicio practico es una disposi-
cién hacia la accién «buena» més que a la «correcta». Posee
un aspecto de consciencia moral de la que carece la tekné.
El juicio practico es la disposicién que animaria a una perso-
na que actdia en una situacion concreta a transgredir una re-
gla o convencién si juzgase que la accioén concordante con
ella no promoveria el «bien», fuese general o de las personas
involucradas en la situacion especifica. Esto significa que la
accion resultante del juicio practico ha de evaluarse en sus
propios términos y no en relacién con el grado en que encar-
na determinada «idea», como ocurre en el caso de la accién
resultante de la tekné.

Aclaremos esta diferencia entre la accion derivada de la
destreza y la derivada del juicio practico con un ejemplo. Con-
sideremos la accién que un profesor puede emprender en el
ambito de la introduccién de un programa de matematicas
basado en la actividad en su clase. Si esa accién se deriva
de la aplicacién de las habilidades del profesor para imple-
mentar los requisitos determinados por un documento nor-
mativo, el éxito del trabajo del profesor debera evaluarse de
acuerdo con el grado en que el programa resultante se ajuste
a las especificaciones del documento. Una accién semejan-
te, emprendida a consecuencia del ejercicio del juicio practi-
co, habra de evaluarse de acuerdo con la medida ent que
promueva el «bien» de los estudiantes. En este caso, el do-
cumento normativo se considerard como propuesta que pueda
inspirar los juicios del profesor acerca de la accion que em-
prenda.

Indica esto que las acciones resultantes de la destreza y
del juicio practico son cualitativamente diferentes. Vimos an-
tes que la destreza se resuelve en la accion «manual». El jui-
cio practico da lugar a la interaccién (accién préactica). La
accioén practica (praxis) no es una accion aleatoria; es una
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accion «en relacion con el bien humano» (Etica a Nicémaco,
1140b). ARISTOTELES considera que estos dos tipos de accién
humana son diferentes del siguiente modo: «mientras que la
manufactura (poietiké) tiene un fin distinto de si misma, la
accion (praxis) no, dado que el hacer el bien es su propio fin.»
Por tanto, la destreza se relaciona con el producto, mientras
que el juicio practico se orienta hacia el proceso de adoptar
una accidn. Si aplicamos esto a nuestro ejemplo de la clase
de matematicas, la diferencia es sutil pero importante. Nues-
tro profesor, cuya accidn estéa regida por la destreza, se ocu-
para esencialmente de construir un programa de clase que
produzca los resultados de aprendizaje requeridos por el do-
cumento normativo. El profesor cuyo trabajo esta informado
por el juicio practico se ocupara de que las interacciones en
el ambiente de la clase proporcionen oportunidades adecua-
das para el aprendizaje. El momento de aprendizaje constitu-
ye «su propio fin».

No significa esto que no haya eidos alguno que oriente
la accion practica. Sefialamos antes que ARISTOTELES consi-
deraba que la disposicién del juicio practico era «una dispo-
sicion verdadera y razonada hacia la accién en relacién con
cosas buenas o malas para los hombres.» De este modo, el
eidos que guia el juicio practico es el del «bien». Los griegos
se preocupaban mucho por «el bien» o la virtud moral. Para
ellos, la «buena vida» no consistia en el ideal de sun and surf
gue evoca esa expresion en la moderna sociedad (australiana*).
Por el contrario, era un concepto que combinaba los signifi-
cados estéticos, morales e intelectuales asociados con lo her-
moso, algo «digno de célida admiraciéon» (KITTO, 1951).
Aunque en cualquier grupo se daria un consenso respecto al
significado del «bien», el eidos es también, no obstante, al-
go personal, subjetivo, nunca configurado por completo y
siempre en estado de formacién. GADAMER (1979, pég. 283)
expone la relacién de este eidos con la accién practica:

* Literalmente: «soly surf», referido al significado de «buena vida» en
Australia. Podriamos traducitlo por el clésico «panem et circenses» o por
el nuestro «pan y toros». (N. del T.)
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La imagen que el hombre tiene de lo que debe ser, es de-
cir, sus ideas de lo correcto y lo erréneo (etc.)... son, en efec-
to,... ideas orientadoras hacia lo que busca; pero todavia
subsiste una diferencia basica respecto a la idea orientadora
representada por el plan que el artesano tiene del objeto que
va a hacer. Por ejemplo, lo correcto no puede determinarse
por completo con independencia de la situacién que requiere
una accion correcta desde mi punto de vista, mientras que
el eidos de lo que un artesano quiere hacer esta determinado
totalmente por el uso que se pretende.

Como lo correcto no puede determinarse por completo
con independencia de la situacién, la accién practica se ca-
racteriza por la eleccién y la deliberacién. Como sefialamos
antes, en la accién «manual» puede darse eleccién, pero, da-
do que esta orientada hacia el producto y no hacia el proce-
so, los medios estaran determinados en gran medida por los
fines; es decir, aunque sea posible la eleccién entre los me-
dios, esté restringida. Sin embargo, la accién practica, cen-
trada en los procesos de elaborar decisiones adecuadas que
promuevan «el bien», permite mayor deliberacién v, por tan-
to, una eleccién entre mas acciones, dado que, segin ARIS-
TOTELES, «deliberamos, no sobre fines, sino sobre medios»
(Etica a Nicémaco, 1112b). Para ARISTOTELES, los objetivos de
la moralidad estaban fuera de discusién. No se deliberaba,
por ejemplo, sobre si era deseable la accién justa, sino sélo
sobre como actuar con justicia. La deliberacién es, pues, un
elemento esencial de la accién practica.

En resumen, la accidn practica, en sentido aristotélico, esta
generada por el juicio practico, verdadera disposicién para la
accion basada en la interaccién de un eidos personal, aun-
que compartido, del «bien» y una situacién dada. Asi, el in-
terés practico se caracteriza por un eidos general del «bien»,
la disposicién del juicio practico que da lugar a un tipo de ac-
cion que pretende alguna mejora en un sujeto o situacién. He
representado estas relaciones entre el eidos orientador, la dis-
posicion y la accién en la Figura 2, de forma semejante a co-
mo lo hice con el interés técnico. Sin embargo, esta represen-
tacion no hace justicia a las relaciones reciprocas de todos
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estos componentes de la accién practica, proporcionando sélo
un punto de comparacién superficial.

eidos orientador Disposicion Accién Resultado
: practica
Figura 2

La relacion préctica entre ideas y acciones

Hemos visto antes que el interés técnico tenia un resul-
tado independiente de la practica de una accién vy, por tanto,
de las acciones mismas (el resultado del interés técnico es
un tipo de producto que existe aparte del productor en la me-
dida en que podria haber sido producido por cualquier otro
que exhibiera las mismas destrezas). Por otra parte, el inte-
rés practico se centra mucho mas en el acto y el actor, en
vez de en el resultado de la accidon. He aqui una significativa
diferencia que precisa mayor exploracion.

Volviendo a los griegos y preguntandonos por el objetivo
de la democracia griega, la respuesta es el bienestar de la polis,
considerando la polis como los ciudadanos comprendidos en
la comunidad politica. Asi, el resultado deseable de cualquier
decision politica era un estado del ser, no un resultado con-
creto de algun tipo. Es ésta una representacion idealizada de
la antigua Grecia, pero, por ahora y para nosotros, el princi-
pio es instructivo. La nocién de deliberacion como algo que
produce un estado del ser y no ciertos resultados finales queda
ilustrada por la tradicién de que las deliberaciones jamas se
cerraban. En principio, las decisiones nunca eran irrevocables.
Esto llevé en la practica a ciertas situaciones curiosas, como
en el caso de decisiones militares que se adoptaban hoy pa-
ra hacer lo contrario al dia siguiente. Pero existia un sentido
en el que la decision misma no revestia la maxima trascen-
dencia. Lo importante era que la decisién representaba el re-
sultado de las deliberaciones de los ciudadanos.

Asi, la esencia de la nocidn griega de praxis (accién prac-
tica) consistia en que la accién deberia adoptarse sobre la base
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de la comprensién plena de la situacion. Es mas, se pensaba
que la comprensioén soélo se lograba mediante la deliberacion
y el debate, a través de los cuales se aclaraba el significado
de una situacién o acontecimiento. Debemos sefialar, no obs-
tante, con respecto a la accién en la esfera politica, o sea,
la esfera de la interaccion humana, que la accién siempre su-
pone un riesgo. El resultado o las consecuencias de la accién
nunca pueden conocerse por completo de antemano. Siem-
pre existe un elemento de riesgo ante efectos no buscados
de la accién. Esto resulta particularmente pertinente en la edu-
cacién, como veremos mds adelante.

El interés préctico, por tanto, genera una accion entre su-
jetos, no sobre objetos. Lo importante es ejercitar el juicio a
través de la deliberacidon (llamada a menudo «reflexién» en
la bibliografia al uso). La deliberacién incluye procesos de in-
terpretacion de la situacién y de proporcionar sentido a la mis-
ma, de forma que se decida y lleve a cabo la accién apropiada.
Se entiende por accién apropiada la que se supone promue-
ve el «bien» de los participantes en la misma.

Por eso este capitulo se titula «El curriculum como prac-
tica». Cuando en el curriculum impera el interés préactico, se
resalta la accién o la practica y no algun producto. Es més,
el interés practico inicia el tipo de accidon que se adopta co-
mo consecuencia de la deliberacion y del empefio del practi-
co por comprender o dar sentido a la situacién en vez de la
adopcién de una accién como consecuencia de una directriz
o dependiendo de algin objetivo preespecificado.

Comprension como construccion del significado

Hasta ahora en este capitulo he venido refiriéndome a la
comprension de un modo demasiado simple. Debemos exa-
minar ahora este concepto con mayor atencién para desve-
lar su importancia. Vamos a plantearnos la cuestion de en qué
sentido es fundamental la comprensién para la idea de ac-
cién préactica. jPor qué, respecto a la accién en el &mbito de
los asuntos humanos, no basta con que las personas actiuen
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de acuerdo con determinadas reglas o principios, dejando de
lado la comprension? En otras palabras, (por qué no es sufi-
ciente considerar el &mbito de la interaccion humana como
un universo objetivo en el que sea posible identificar ciertos
principios que representen el modo en que las personas in_te-
ractdan «naturaimente» entre si, erigiéndolos en principios
qgue otras comunidades puedan poner en practica con el fin
de reproducir una forma razonablemente eficiente de socie-
dad humana? Aunque este conjunto de circunstancias supon-
dria un grado considerable de comprension en quienes dieran
origen a las reglas de procedimiento, no exigiria un nivel ele-
vado de comprension de las demas comunidades y, por tan-
to, siendo mas eficiente y previsible, constituiria una forma
eficaz de dirigir la interaccion humana (por supuesto, de esta
forma se rigen gran cantidad de acciones en el contexto de
los asuntos humanos. Pensemos en las reglas de la etiqueta,
por ejemplo).

En realidad, éste es el programa de las ciencias humanas
empirico-analiticas: «descubrir» las «reglas» que rigen la in-
teraccién humana y expresar esas reglas o principios en un
sistema de generalizaciones que podran utilizarse para orientar
o modificar la conducta. Asi, aunque es preciso que quienes
formulan las «reglas» comprendan con bastante amplitud, la
actuacién de acuerdo con ellas no requiere una comprension
fundamental. Sélo es preciso disponer de la destreza que per-
mita ver qué tipo concreto de accion resulta adecuado.

Creo que los atenienses habrian tenido algunos proble-
mas para aceptar este punto de vista sobre los asu_ntos hu—
manos. Detengdmonos por un momento para examinar si €s
posible formular tales principios de conducta o generalizacio-
nes. La primera objecion consistiria en que, COMO ciudadano
(por tanto, un ser humano u «hombre», dado que no € reco-
nocia la categoria de «persona» en toda la extension de la
palabra a quienes no eran ciudadanos), uno tenia el derecho,
mas aun, la obligacién de participar en las funciones delibe-
rativas y de adopcion de decisiones de la polis. El mero se-
guimiento de reglas elaboradas por otros suponia ser menos
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que humano'. No sélo era cuestion de humanidad, sino
también de igualdad. Si todos los «hombres» eran iguales,
entonces todos los «khombres», no s6lo una minoria selecta,
tenian el derecho y la responsabilidad de comprometerse en
la toma de decisiones en relacién con las acciones que hu-
biera que emprender. Es obvio que podemos rechazar esta
comprension de las personas COmMo seres activos, deliberati-
vos, como prejuicios de una sociedad primitiva. Sin embar-
go, aceptemos o rechacemos la antigua postura ateniense,
ésta nos plantea una alternativa al punto de vista mecanicis-
ta respecto a las personas, tan prevaleciente en nuestra so-
ciedad y en muchos anélisis académicos de aquella. Pero,
dejemos por un momento de lado la objecién de que ser per-
sona significa ser un individuo activo que toma decisiones
y no sélo un cumplidor de reglas. Supongamos que, en be-
neficio de la eficiencia, la armonia o algun otro ideal, seria
una buena idea que las personas cedieran algo de su huma-
nidad e igualdad a favor de un objetivo comun percibido co-
mo tal. En tal caso, estarian de acuerdo en actuar segun reglas
para favorecer la consecucion de objetivos sociales como la
eficiencia y la armonia 2. Subsiste el problema de la aplica-
cion de las reglas. Aun en el caso de que puedan identificar-
se regularidades en la accion, la accion humana (asi como
muchos otros tipos de sucesos del mundo fisico) nunca es
tan previsible como para que puedan aplicarse unos princi-
pios sin referirse a la unicidad de todo hecho individual o
interaccion. La necesidad de la teoria de la probabilidad tie-
ne su origen en este aspecto del mundo fisico y humano. En
consecuencia, el ejercicio del juicio basado en la compren-
sién de cuando conviene aplicar y cuando no el pricipio de

1 Para una interesante exposicion del lugar de la ley en la sociedad
ateniense, véase: Bowra (1973), Capitulo 4. El Capitulo 5 constituye tam-
bién un instructivo relato sobre lo que los griegos entendian por «hombre
bueno» y «buena vida».

2 Esto es, esencialmente lo que propone Hobbes mediante la nocion
de contrato social. Noweil-Smith {1954, pag. 17) sefiala que «Hobbes ha-
bia quedado muy impresionado por el método de la geometria y pensaba
que las reglas morales constitufan Reglas descubiertas por la Razén para
evitar las calamidades sociales».




98 Curriculum, producto o praxis

accién sigue siendo necesario. GADAMER, en Truth and Met-
hod (1979, pag. 284) pone el ejemplo de la aplicacion de
la ley:

Si lo pensamos bien, veremos que la aplicacion de la ley
supone una curiosa ambigledad legal. La situacion del arte-
sano es muy distinta. Con el disefio del objeto y las reglas
para su ejecucion, el artesano procede a su realizacion. Pue-
de verse forzado a adaptarse a circunstancias particulares...
pero eso no significa que su conocimiento de lo que quiere
sea mas perfecto. Méas bien, omite ciertas cosas en la ejecu-
cion... En comparacion, la situacion de la persona que «apli-
ca» la ley es muy distinta. En un caso especifico, tendréa que
prescindir de la aplicacion de la ley con todo su rigor. Pero,
si lo hace, no es porque carezca de alternativas, sino porque
hacerlo de otro modo no estaria bien. Al no aplicar la ley al
maximo, no la rechaza, sino que, por el contrario, descubre
la mejor ley... ARISTOTELES muestra que todo io que esta fija-
do en la ley se mantiene en una tensioén necesaria con una
accion definida, dado que aquélla es general y, por tanto, no
puede contener en su Seno la realidad practica en su forma
concreta.

Esta cita muestra con claridad también la importancia de
la relacién entre comprension y construccion de significado.
En este caso, la comprension lleva consigo adoptar una deci-
sion respecto al significado de la ley y al de la situacion so-
metida a revision en relacion con la ley. La construccién de
significado es tanto asunto de juicio como prerrequisito para
el ejercicio del juicio al emprender una accion. Pero sigue en
pie la cuestion acerca de cémo establecemos el significado.
El acto de atribucién de significado constituye un acto de in-
terpretacion y la practica de la interpretacion de textos lite-
rarios puede sernos util al respecto.

GADAMER (1979, pags. 236 y ss.) afirma que, al tratar de
comprender algo, nos aproximamos a ello con ciertas predis-
posiciones y significados previos (prejuicios). Mediante el pro-
ceso de comprension o de interpretacion de un texto, per-
mitimos que nuestros propios prejuicios interactien con el
significado que el autor del texto trataba de comunicar, de
modo que el texto resulte «significativo».

IO—
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La persona que trata de comprender un texto realiza siem-
pre un acto de proyeccion. Proyecta ante si un significado del
te’xto en conjunto en el momento en que surge del mismo al-
gun significado inicial. Este Ultimo sélo surge porque aquélia
Iq Ie_e_con determinadas expectativas en relacién con cierto
s[gn|f|cado. El resultado del anteproyecto, constantemente re-
V|sa.do en términos de lo que emerge a medida que penetra
el significado, es la comprensién de o que alli existe.

Hallamos aqui algunas relaciones interesantes. La accién
en el ambito de la interaccién humana {accién practica) de:
pende del juicio, y el ejercicio del juicio depende de la inter-
pretacion del significado de un acontecimiento que, a su vez
dfepende del encuentro y la interaccion de los significados pre:
vios o prejuicios de los participantes en la interaccion. En la
interpretacién de un texto, los participantes son el lector y
las palabras escritas por el autor. En la interpretacién de un
acontecimiento, los participantes son todos los que concu-
rren en él. _Asf, la accidén préactica presupone la deliberacién
y I’a r_legomacién. Es mas, esta perspectiva sobre la interac-
cion incluye ciertos supuestos sobre los derechos e igualdad
de los participantes. En el caso de la interpretacién textual
este concepto rompe con la «tirania del texto» porque pre:
supone la presencia de un lector que construye de manera
activa un significado y tiene tanto derecho a determinarlo
{aunque no de manera arbitraria o carente de sentido) como
el autor. En el &mbito de la interacciéon humana, se da por su-
pugsta la construccion activa de significado y, en sentido ideal
I’a lggaldad de los participantes en un acontecimiento. En un'
ambito en el que la interaccién se produce entre participan-
tg§ con desiguales capacidades de comprensién o construc-
cion .de significado, se reconoce el derecho de éstos a ser
considerados sujetos, no objetos, en la interaccion. Por tan-
to, el derecho de cada sujeto a determinar el significado en
Ia_ medida de su capacidad constituye un importante princi-
pio que salvaguardar.
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El curriculum como practica

Es el momento de volver a las consecuencias que nues-
tra anterior exposicion produce en el curriculum. Decir que
el curriculum pertenece al ambito de lo practico es, en un ni-
vel, afirmar que pertenece al ambito de la ?r)teraccmn huma-
na y que estéa relacionado con la interaccion entre profesor
y alumnos. En la medida en que se reconoce este aspecto
elemental, se ponen de manifiesto ciertas |mpI|caC|ones,po_—
liticas. Si aceptamos que el curriculum es un asunto p.ractl—
co, todos los participantes en el acontecimiento curricular
habran de ser considerados sujetos y no objetos. Esto, a su
vez, suscita ciertos problemas en relacién con los d_ergchos
y la categoria de los participantes en dicho acon.te_0|m|ento,
lo que tiene también incidencia en la toma dg decgglones res-
pecto a los objetivos, el contenido y la direccion del cu-
rriculum. _

Consideremos, en primer lugar, lo que esto supone si adop-
tamos un punto de vista algo estricto sobre el curriculum, to-
mandolo como un conjunto de documentos para poner en
préactica. Pensemos, no obstante, en el proceso de lmplemr_en_—
tacion del curriculum como actividad practica, o sea, activi-
dad informada por un interés cognitivo practico. En, e_sta
situacion, el primer cometido al que se enfrenta el practico
consiste en interpretar el «curriculum» como texto. Cgmo in-
dicamos antes, el punto de vista interpretativo del :_:ma’I|S|s tex-
tual rechazaria la autoridad del documento para imponer su
propio significado. Esta perspectiva supone que el practico
no sélo tiene derecho, sino también obligacion, de d’ar su pro-
pio significado al texto. De hecho, dado que el_pracfclco co-

noce la situacion en que han de aplicarse las directrices del
texto, se le impone la obligacion de hacerlo asi. Se t_r’ata de
una obligacién semejante a la del magistrado en relacion con
la aplicacion de la ley. slie

Si los practicos toman en serio sus obligaciones respec-
to a la interpretacion de los textos curriculares como accion
practica, o sea, como accién gue compromete su propio jui-
cio, también tomaran en serio la categoria de los estudiantes
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como sujetos del aprendizaje y no como objetos en el acon-
tecimiento curricular. Esto supone que la preocupacién fun-
damental del profesor ser4 el aprendizaje, no la ensefianza.
Es mas, el aprendizaje supone, no la produccién de ciertos
artefactos (ya se considere al nifio o sus productos como los
artefactos del sistema educativo), sino la construccién del sig-
nificado. De ello se sigue que los profesores no sélo habran
de ocuparse de comprender los objetivos de los contenidos
prescritos, sino de rechazar como contenidos educativos le-
gitimos todo lo que no tenga como nucleo principal la cons-
truccion del significado del alumno. En otras palabras, no basta
con que el profesor sea capaz de interpretar los textos cu-
rriculares para comprender lo prescrito por los textos. Por
ejemplo, no es suficiente con que un profesor comprenda que
se intenta que los estudiantes realicen experiencias de apren-
dizaje que les permitan llevar a cabo ciertos conjuntos de
calculos mateméaticos. Un profesor cuyo trabajo esté infor-
mado por un interés practico rechazar4 las propuestas curri-
culares de matematicas que estimulen el logro de respuestas
correctas como consecuencia de la aplicacién de los algorit-
mos adecuados pero no hagan posible que el estudiante se
comprometa activamente en la construccién del significado
a los problemas matematicos y sus posibles soluciones.

Otra ilustracion de la diferencia entre el interés técnico
y el practico en el curriculum puede contemplarse en los en-
foques empleados para abordar la comprension lectora. Cuan-
do la practica de la «comprensién lectora» esta informada por
un interés técnico, el ejercicio pasa desde el descifrado de
un escrito hasta alcanzar respuestas predeterminadas. Cuando
la misma préctica esta inspirada por un interés préctico, la
tarea serad considerada como la interaccién entre el lector Y
el autor para generar un significado. No se tratara ya de un
ejercicio de adivinacién del significado del autor, sino de un
acto de construccion de significado de parte del lector y en
donde la interpretacién de ese lector se toma completamen-
te en serio.

Este enfoque del curriculum influye también en la forma
de contemplar la evaluacién y valoracién. Como el significado

R
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del curriculum es cuestion de deliberacién a cargo del practi-
co, del que parten ciertos juicios y acciones, y dado que la
importancia del acontecimiento se cifra tanto en la accién o
interaccion como en el resultado, se deduce de ello que ca-
rece de sentido hablar de la evaluacion de la eficacia del cu-
rriculum en términos de objetivos especificados de antemano.
Tales objetivos, con independencia de que se basen racional-
mente en las comprensiones e interpretaciones de los dise-
Radores del curriculum, carecen de autoridad para determinar
la practica de los sujetos que interactiian. Se convierten en
lo que STENHOUSE (1975) denomina «hip6tesis» que han de
comprobarse en la préctica de clase. Los participantes, pro-
fesores y alumnos, quedaran comprometidos en la evaluacion
de las experiencias curriculares emprendidas en calidad de
actividad practica, pues los significados e interpretaciones
de todos los participantes han de tenerse en cuenta en lain-
teraccion humana.

Si hay que considerar la educacion como actividad prac-
tica (o sea, una actividad que se desarrolla a través de la in-
teraccién humana), hemos de preguntarnos si tiene algun
sentido considerar la redaccién de documentos como «dise-
fio del curriculum». ;Basta con adscribir a los practicos el pa-
pel de interpretadores, excluyéndolos de la formulacion del
curriculum mismo? ;Qué pasaria si considerasemos el con-
junto del acto curricular como acto practico, es decir, acto
de interpretacion y construccién del significado? ;Qué supon-
dria este proceso?

En sus ultimos trabajos Lawrence STENHOUSE defendia
precisamente este enfoque del curriculum. En An Introduc-
tion to curriculum Research and Development (1975), enun-
cia los principios del curriculum informado por un interés
practico. Cito aqui con cierta extension a STENHOUSE porgue
articula estos principios con toda claridad:

He expuesto que las ideas educativas recogidas en libros
no son asimiladas facilmente por los profesores, mientras que
la expresion de ideas que fundamentan el C. las expone a su
comprobacién por parte de los profesores 'y establece asiuna
igualdad de discurso entre quien propone y el que comprueba
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I:_:l propuesta. Se trata de la idea relativa a una ciencia educa-
tiva en la que cada aula sea un laboratorio y cada profesor
un miembro de la comunidad cientifica. No existe, desde lue-
go, determinacién alguna en cuanto a los origenes de la pro-
puesta o la hip6tesis sometidas a comprobacién. Su autor
puede' ser un profesor u otro profesional de la educacion. Lo
esencial es que la propuesta no sea considerada como una
recqrpenc_jacién no cualificada, sino mas bien como una es-
pecificacién provisional que s6lo pide ser sometida a la prue-
pa dg la practica. Tales proposiciones presumen ser mas
inteligentes que correctas.

En segundo lugar..., he definido a un C. como una forma
particular de pauta ordenadora de la practica de la ensefian-
za y no como un conjunto de materiales o un compedio del
amp|to a cubrir. Es un modo de traducir cualquier idea edu-
cativa a una hipétesis comprobable en la practica. Invita méas
a la comprobacién critica que a la aceptacion.

it Por dltimo..., he apuntado hacia un disefio de investiga-
cion basado en estas ideas, admitiendo que un C. es un me-
c!no de estudiar los problemas y los efectos de realizar cualquier
Imea_s!efinida de ensefianza. Y, aungue debido a mi propia si-
tuacion dentro de la actividad de la educacién, he extraido
mi ejemplo de proyecto nacional que coordina y estudia la la-
bor de muchos profesores, creo que un disefio similar podria
ser adoptado por una escuela individual como parte de su plan
de desarrollo. He afirmado, sin embargo, que la cualidad tni-
ca (_1e cada clase escolar supone que toda propuesta —incluso
a nivel escolar— precisa ser sometida a prueba, verificada y
adaptad_a.por cada profesor en su propia clase. El ideal es que
la especificacion del C. aliente una investigacién y un progra-
ma de d’esarrollo personales por parte del profesor, mediante
el cu_al este aumente progresivamente la comprension de su
propia labor y perfeccione asi su ensefianza.

(pags. 142-143) *

Estos _principios curriculares se plasmaron en un proyec-
to c_ie curr/cu_lum nacional centrado en la ensefianza de las re-
laciones raciales. Examinaremos este trabajo en el préximo

¥ Stenhouse, L.: Investigacién y desarrollo del curri
. X iculum (2.7 ed. -
drid, Morata, 1987 (p4gs. 194-195). (N. del R.) 5 ol &
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capitulo, pero ahora revisaremos brevemente un ejemplo de
proyecto curricular informado por el interés préactico.

Los «datos» para los profesores que participaron en el pro-
yecto consistian en un conjunto de materiales (ilustraciones,
recortes de periédicos, narraciones, etc.) y una seleccion de
estrategias docentes. La estrategia A requerfa que el profe-
sor adoptara el papel director neutral caracteristico del Hu-
manities Curriculum Project (1970). En la estrategia B, el
profesor adoptaba una postura comprometida de consenso
respecto a la eliminacion del conflicto racial. La estrategia C
debia promover la comprensién de los problemas de relacio-
nes raciales a través de la dramatizacion. El interés practico
inherente a la conceptualizacién de este proyecto queda pa-
tente en un comentario hecho por STENHOUSE en otro lugar
(1975, pag. 130):

La experiencia en el campo del curriculum nos indica que
las variables de contexto en la escuelay su ambiente son tan
importantes gue las recomendaciones generales carecen de
fundamento. Cada escuela tendra que valorar sus propios pro-
blemas y hacer evolucionar su propia normativa. Una investi-
gacién de los problemas y efectos de la ensefianza sobre las
relaciones raciales deberia centrarse en recoger los datos que
las escuelas necesitarian para apoyar los juicios que habrian
de realizar.

Es interesante sefalar que, para la divulgacion del enfo-
que curricular, se adopt6 la misma postura de investigacion.
En un documento que describe el proceso de divulgacion,
RUDDUCK y STENHOUSE (1979, pag. 4) proporcionan el si-
guiente fundamento racional del método de divulgacion:

El proyecto {de divulgacion)... se basa... {en el) supuesto
de que su trabajo no puede aplicarse sin que (los profesores)
adopten las actitudes de investigacion y desarrollo hacia su
ensefanza que los profesores han adquirido en el marco de
la fase experimental del proyecto.

Asi, se acordé que la divulgacion del proyecto sobre las
razas se basara en las experiencias de los profesores y que
la mejor comunicacién seria la efectuada por ellos mismos
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en vez de, por ejemplo, por consultores curriculares o profe-
sores asesores.

El interés practico constitutivo de conocimiento se perci-
be con mayor claridad en este proyecto curricular a través del
elevado valor otorgado al juicio personal. Esto significaba que
cualesquiera conocimientos o intuiciones, fueran generados
por el proyecto en su conjunto o por las reflexiones sistema-
ticas del profesor participante, no influirian de forma deter-
minista en las acciones futuras del docente en su propia clase.
En todo momento, la interpretacion de las acciones y hallaz-
gos estaba sujeta al juicio del profesor en ejercicio. Este inte-
rés practico que pone de manifiesto laimportancia central de
la phronesis (juicio practico) en la generacién y aplicacion del
saber penetra toda la obra de STENHOUSE. El siguiente parra-
fo expresa este respeto por el juicio incluso ante la evidencia
derivada de la investigacion «dura»:

Al informar de la investigacion, espero persuadirles de que
revisen de manera critica sus propias experiencias para com-
probar después la investigacion frente a su evaluacion critica
de esas experiencias. No trato de defender que la investiga-
cién deba despreciar su juicio: debe complementarlo y enri-
quecerlo... Al considerar cualquier descubrimiento de la
investigacion en estos términos, tendrdn que plantearse a si
mismos dos cuestiones: primera, jes verdadero en general?,
y segunda, ;es verdadero en mi caso?

(RuDDUCK y STENHOUSE, 1979, péags. 81, 82)

Este proyecto traté de medir los cambios de actitud de
los estudiantes, es decir, medir lo que el proyecto habia pro-
ducido, pero los resultados no fueron concluyentes. La insis-
tencia de STENHOUSE en el juicio personal no sélo se debe a
la naturaleza no concluyente de los resultados. Aunque és-
tos hubieran carecido de ambigiiedad, desde el punto de vis-
ta estadistico, s6lo podrian ofrecer una serie de hipétesis que
deberian comprobarse en cada clase concreta.
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Las personas y el interés practico

Uno de los principios inherentes al interés practico con-
siste en que las personas, nifos incluidos, son fundamental-
mente racionales. Sin embargo, hay que reconocer que, si se
aceptan los principios de libertad, pueden aparecer resulta-
dos no buscados, como el endurecimiento de actitudes ra-
cistas. STENHOUSE reconoce el riesgo de este compromiso
conjunto con la libertad y la racionalidad:

Durante la ensefianza, algunos alumnos se estan hacien-
do maés racistas. Si no fuese asi, nunca se hubiese concebido
el lavado de cerebro: bastaria la educacion para transmitir a
todo el mundo cualquier punto de vista, al menos cualquiera
que se justificara racionalmente.

‘ (RUDDUCK y STENHOUSE, péag. 83)

La prueba de este compromiso con la racionalidad apare-
ce en la firme creencia en la capacidad de prudencia y dis-
cernimiento del juicio personal ejercitada a través de procesos
sistematicos de reflexién. Estos procesos de reflexion se ini-
cian cuando un profesor examina y perfecciona o modifica
su practica de manera sistematica.

Este compromiso con la racionalidad, que destaca en la
obra de STENHOUSE y es coherente con el interés practico,
puede distinguirse también en la obra de DEWEY. En How We
Think (1933), escribe DEWEY: «... Un hombre de probado jui-
cio en cualquier asunto es un hombre educado cuando res-
peta esos asuntos con independencia de su categoria escolar
o académica.»

Problemas curriculares

Uno de los problemas que surgen al adoptar una perspec-
tiva diferente respecto al curriculum consiste en que no
siempre pueden aplicarse las formas tradicionales de pensar
sobre el curriculum. Trataré de aportar una perspectiva com-
parativa a la exposicion teniendo en cuenta qué significa la
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perspectiva practica respecto al curriculum cuando se con-
sidera desde la perspectiva de las categorias tradicionales del
discurso curricular que utilizamos al exponer el interés técnico.

La naturaleza del eidos

Al exponer el curriculum en cuanto producto, sefialé que
el requisito técnico de un eidos especificado de antemano,
que, para su realizacion, depende de la tekné del practico, es
paralelo al punto de vista tradicional sobre el curriculum, que
requiere unos objetivos especificos, planificados con antela-
cién, para su implementacién mediante la destreza del prac-
tico. El interés cognitivo practico presupone un eidos mucho
mas general: la nocién del «bien», y depende del juicio del
practico a la hora de interpretar y traducir a la accién ese
eidos.

En el Race Relations Project puede distinguirse este eidos.
La orientacién del proyecto se basaba en nociones generales
del «bien» méas que en un conjunto predeterminado de acti-
tudes tomadas de cierto paquete de conocimientos. Este
«bien» englobaba actitudes deseables de tolerancia racial y
armonia interracial, asi como un compromiso con la libertad
y la racionalidad. No obstante, el eidos no consistia sélo en
un conjunto de actitudes deseables; se reconocia que era
complejo y, a veces, contradictorio. Uno de los profesores par-
ticipantes en el proyecto explica la naturaleza provisional del
eidos orientador: «se supone que es bueno, aunque valora
de forma implicita cualquier opinién... pero, en teoria, creo que
el resultado es la tolerancia racial» (RUDDUCK, 1975, péag. 78).
Esta cita ilustra también la consecuencia deseada de la ac-
cion docente: la mejoria del estado del cliente. Sin embargo,
la relacién entre el eidos y la consecuencia es también pro-
blemética. La disposicién que se valora es el juicio practico
mas que la habilidad. Incluso las estrategias sélo sirven para
sugerir enfoques que adoptar; no operan como un «métodon:
«no creo que podamos ir tan lejos como para decir que una
estrategia constituye la forma correcta para tratar el tema de
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las relaciones raciales porque nuestra investigacién no indi-
ca que una sea mas satisfactoria que otra» (Rubbuck, 1976,
pag. 83). La ausencia de método realza el valor que se otor-
ga al juicio. Conviene sefalar, sin embargo, que el juicio no
mantiene una relacion unidimensional con la accién. Por el
contrario, el juicio y la accién se relacionan reciprocamente
a través de un proceso de reflexion. Esto significa que el prac-
tico se involucra en una accién deliberativa, de seleccién,
orientada por el juicio personal. Esta accién se convierte en
una forma de praxis.

Responsabilidad y division de trabajo

Respecto al interés técnico, sefialamos que éste llevaba
consigo la separacién entre el disefiador y el «artesano». En
el proceso curricular todo ello se traduce en la divisién entre
quienes desarrollan el curriculum y quienes lo ponen en préc-
tica. El interés practico no contempla tal divisién. STENHOU-
SE (1975, pags. 142-143) dice: «(Una propuesta educativa)
no puede considerarse como una recomendacion no cualifi-
cada, sino més bien como una especificacién provisional que
sélo pide ser sometida a la prueba de la practica.» Y también:
«No basta con que haya de estudiarse la labor de los profe-
sores: necesitan estudiarla ellos mismos.» *

Esto no significa que, ademas de tener que soportar la car-
ga de toda la tarea asociada con la promocién del trabajo de
sus estudiantes, mantenga que los profesores presenten tam-
bién la responsabilidad exclusiva de la iniciacién de la refor-
ma educativa y del cambio curricular. Esto supondria un
incremento inaceptable de su trabajo. En cambio, las conse-
cuencias industriales del interés practico consisten en que
la participacion del profesor en las decisiones curriculares no
sélo es deseable sino inevitable. Asi, los docentes reivindican

* Stenhouse, L. (op. cit.) pags. 194-195 de la ed. esp. (N. del R.)
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legitimamente que su participacién en todos los aspectos del
desarrollo del curriculum en cualquier grado es posible, si se
satisfacen las demas peticiones sobre la disposicién de su
horario.

La importancia del juicio

Antes hemos considerado con cierto detalle el caracter
central del juicio en el proceso del curriculum practico, por
lo que sélo nos resta aqui destacar algunos aspectos sefiala-
dos. Cuando las préacticas curriculares estan informadas por
un interés cognitivo practico, aunque esas practicas se be-
neficien de la habilidad del profesor, dependen en gran medi-
da del ejercicio del juicio. El juicio no es una habilidad, pero
puede desarrollarse a través de procesos de reflexion.

Aunque hayamos utilizado aqui la obra de STENHOUSE para
tomar ejemplos préacticos del caracter central de la reflexién
y la deliberacién en los procesos correspondientes al cu-
rriculum préactico, en la bibliografia mas reciente se hace hin-
capié de forma general, en la importancia de la deliberacién
y de la reflexién para el desarrollo curricular. Este movimien-
to se ha hecho particularmente evidente después del articu-
lo de SCHWAB (1969) en el que defiende una vuelta a «lo
practico» como fundamento de las decisiones relativas al
curriculum 3,

El contenido del curriculum

El interés cognitivo pratico significa que el contenido cu-
rricular estard determinado por consideraciones sobre el
«bien» en vez de por lo que se debe seleccionar para su en-
sefianza a fin de lograr un conjunto de objetivos especifica-
dos de antemano. Dado que, en cualquier seleccién de

® Véase, por ejemplo, una serie de articulos en el Journal of curricu-
lum Studies de mediados de los 80, por ejemplo, Harris (1986), Orpwood
(1985), Roby (1985).
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contenido, la importancia radica en la construccién del signi-
ficado y en la interpretacion, es probable que la orientacién
e integracién del contenido sea de tipo holistico, en vez de
fragmentaria y especifica del tema. Como minimo, se cues-
tionara la divisidon de contenido en especializaciones temati-
cas rigidas como el mejor modo de construir el significado
del depésito de saber de la sociedad. Asi, el contenido del
curriculum deberia estimular la interpretacion y el ejercicio
del juicio a cargo tanto del alumno como del profesor, en vez
de favorecer el aprendizaje rutinario de la demostracién de
destrezas preespecificadas.

STENHOUSE (1975, pag. 86) afirma que «...resulta factible
establecer principios para la seleccién de contenido en el cu-
rriculum con arreglo a criterios que no dependen de la exis-
tencia de una especificacion de objetivos y que son lo
suficientemente netos como para proporcionar una auténti-
ca orientacién...». A continuacién, pasa a explicar estos prin-
cipios examinando lo que los profesores pueden hacer en el
acto docente. Asi, propone «un modelo de proceso» de en-
sefianza y aprendizaje que «se basa en el juicio del profesor
mas que en la direccion del profesor» (pag. 96) *.

No osbtante, el curriculum «practico» no carece de con-
tenido: se trata de un curriculum en el que nunca se da por
supuesto el contenido. Siempre debe justificarse éste en tér-
minos de criterios morales relativos al «bien», no sélo desde
el punto de vista cognitivo.

El significado de la evaluacién

Del mismo modo que, ante un interés cognitivo practico,
no pueden separarse por completo el desarrollo y la puesta
en practica del curriculum, la evaluacién se convierte tam-
bién en una parte integrante del proceso educativo en su con-
junto y no se queda en algo separado. STENHOUSE (1975,

* Stenhouse, L. {op. cit.) pag. 130 de la ed. esp. {N. del R.)
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pag. 121) dice: «Deseo argumentar contra la separacion en-
tre el encargado de desarrollar (el curriculum) y el evaluador,
y en favor de una investigacién integrada del curriculum» *.
Cuando predomina el interés técnico, la evaluacién supone
valorar la eficacia del curriculum en relacion con la medida
en que el producto «se ajusta» al eidos orientador. Si el inte-
rés basico es préctico, la evaluacidn significara elaborar jui-
cios acerca de la medida en que el proceso y las practicas
desarrollados a través de la experiencia de aprendizaje favo-
recen el «bien» de los participantes. No son juicios que pue-
dan efectuar por completo quienes permanecen fuera de la
situacion de ensefianza porque requieren el tipo de conoci-
miento personal al que sélo pueden acceder los participan-
tes en la situacion de aprendizaje. Los puntos de vista de
terceros son Utiles para la reflexién, pero, en dltimo término,
el interés practico exige que los participantes sean los jue-
ces de sus propias acciones.

En resumen

Los intereses técnico y practico que informan las préacti-
cas curriculares se interpretan a veces simplemente como en-
foques «de producto» y «de proceso». Sin embargo, las
distinciones entre ambos son algo mas sutiles porque a me-
nudo los enfoques «de proceso» del curriculum se tecnifican.
Por ejemplo, en muchos casos, la educacién cientifica ha pa-
sado de hacer hincapié en el recuerdo concreto de datos a
resaltar los «procesos de descubrimiento» y la «solucién de
problemas». No obstante, con frecuencia, los procesos cien-
tificos han acabado reducidos a un conjunto de destrezas que
los estudiantes precisan para actuar de manera cientifica, por
ejemplo, encender un mechero bunsen. Cuando el alumno es
capaz de demostrar ciertas destrezas, se da por supuesto que
ha cumplido el proceso. Las acciones se convierten en fines;
los procesos en producto. De alguna manera, se pasa por alto

* (ibid.) pag. 170 de la ed. esp. (N. del R.)
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si el estudiante es capaz de aplicar las destrezas para dar sen-
tido al mundo que le rodea. En el capitulo anterior vimos cé-
mo el «proceso de escritura», que se supone proporciona a
los alumnos cierta comprensién de lo que significa ser escri-
tor, se ha reducido con frecuencia a una serie rigida de eta-
pas que cumplir. El proceso se pone al servicio de los objetivos
de produccion. Debemos tener muy en cuenta que, cuando
hablamos de enfoques curriculares «de proceso», colocamos
en el lugar central la deliberacidn, el juicio y la atribucién de
significado. De otro modo, nos habremos deslizado hacia la
forma técnica. Por otra parte, el reconocimiento de la impor-
tancia de la deliberacién y de la elaboracién de juicios puede
constituir la base sobre la que las experiencias de aprendiza-
je se hagan mas significativas, tanto para el alumno como para
el profesor.

CAPITULO V

El desarrollo del curriculum practico

En este capitulo pasaré revista con cierto detalle a dos
proyectos curriculares britanicos en los que puede distinguirse
el interés préctico. Después, mostraré como se manifiesta el
interés practico en el modo en que algunos profesores ha-
blan de su trabajo e informan sobre el mismo. Uno de los pro-
yectos britanicos que examinaremos es el que divulgé las
propuestas del Race Relations Curriculum expuestas en el ca-
pitulo anterior. He preferido centrarme en el proyecto de di-
vuigacién por dos razones. La primera es que el informe del
Race Relations Curriculum Development Project puede con-
sultarse en otro lugar (STENHOUSE y cols., 1982). Una consi-
deracion mas importante consiste en que el proyecto de
divulgacion fue realizado por los profesores que participaron
en el proyecto de desarrollo. Los informes de divulgacion con-
tienen una relacion de los conocimientos gue estos docen-
tes debian comunicar a otros profesores. Asi, en la forma que
adoptan los informes del proyecto en su fase de divulgacion,
puede distinguirse el interés practico del modo mas convin-
cente posible. El segundo proyecto curricular importante que
expondremos en este capitulo es el Ford Teaching Project, di-
rigido por John ELLIOTT desde el Cambridge Institute of Edu-
cation.
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