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WALTER DOYLE" Hasta ahora, el tema dominante en la mayoria de las
; discusiones acerca de la enseflanza y la educacién de los
maestros ha sido el control diferido de la calidad de
enseflanza, esto es, como definir lo que los maestros
deben hacer y cémo asegurar que sus conductas estén
acordes con estas especificaciones. Como resultado de
esto, las manifestaciones de eficacia y responsabilidad
en la ensefianza han sido tratadas principalmente como
problemas para ser resueltos fuera de la clase. El
especificar la mejor manera de ensefiar era visto,
primariamente, como una responsabilidad del planeador
de politicas, del administrador de escuelas o de los
investigadores. A los maestros, en cambio, se los veia
como instrumentos a ser manejados para asegurar que
lleven a cabo los requerimientos de este nivel del
sistema para la ensefianza efectiva.

Este punto de vista tradicional ha tenido un
substancial impacto en las concepciones de lo que es
la ensefianza, como puede ser estudiada, y qué pue-
den significar las manifestaciones de efectividad y
responsabilidad en la ensefianza, especialmente en

la enseflanza formal.

El propésito de este capitulo es: a) examinar
criticamente los origenes y las consecuencias de este
5 punto de vista tradicional y b) explorar las implicancias
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interaccion entre docente y estudiantes. A lo largo de la
discusién, la atencién se orienta a ver como pueden ser
entendidas y analizadas fructiferamente las manifesta-
ciones de la efectividad y la responsabilidad en este
contexto intelectual emergente (ver Doyle, en prensa).

El cardcter distintivo de este capitulo deriva de su
foco en los procesos del curriculum en la ensefianza.
Durante la mayor parte de este siglo, el curriculum ha
sido virtualmente invisible en los estudios de la ensefian-
zay sus efectos. En sulugar, la atencién ha sido focalizada
primariamente en los procesos genéricos interpersonales
o el “como” de la escolaridad. Continuamente el térmi-
no curriculum ha sido usado para referirse simplemente
al contenido de la educacién escolar o de los materiales
usados en el aula, items que son tratados como si
estuvieran inertes y al margen de los aspectos dindmicos
de los eventos que en ella suceden. La pedagogia, por
otra parte, es vista como comenzando cuando acaba el
curriculum, esto es, teniendo que ver con las interacciones
humanas que se dan durante los episodios de ensefianza.

‘De todas maneras, aparentemente el despojar de
contenido los estudios de la ensefianza ha restringido
severamente nuestra capacidad para entender c6mo ocu-
rren los efectos de la ensefianza y, también, como la
ensefanza efectiva es construida o lograda conjunta-
mente por los maestros y los estudiantes en las situacio-
nes de clase. Ademds, la separacién del curriculum
respecto de la ensefianza ha hecho més dificil el mante-
ner en foco las cuestiones de valor y responsabilidad
durante el anélisis de la pedagogia.

En este capitulo se ha realizado un intento deliberado
por identificar los procesos del curriculum en la ense-
flanza. La suposicion inherente al énfasis en los procesos
es, por supuesto, que el curriculum en el proceso de
ensefianza es un elemento dindmico mas que estdtico. El
foco estd entonces en el curriculum en movimiento.

El capitulo empieza con un breve andlisis de los
temas y las cuestiones que han dado forma a la investi-
gacion en los procesos de ensefianza. La atencion
después vira hacia los estudios del curriculum, en un
intento por clarificar el significado del término curricu-
lum tanto a nivel institucional como al nivel de la clase.
Particular atencidén se le da a un trabajo reciente que
revela como el curriculum se desdobla en el entorno de
la clase. El capitulo termina con un sumario disefiado
para integrar el estudio de los procesos curriculares con
las deliberaciones acerca de las manifestaciones de una
ensefanza efectiva y responsable.

Temas implicitos en el estudio de la enserianza
La biisqueda de conocimiento acerca de los maestros,
la ensefianza y la educacién de los maestros ha sido
orientada principalmente por los temas de efectividad y
control de calidad (ver Doyle, 1990). Estos temas
emanaron de la suposicion basica de la sociedad ameri-
cana de que la excelencia en la educacién puede ser
lograda sélo si los maestros son gobernados en forma
diferida por administradores y politicos de la educacién.

Desde esta perspectiva de control de calidad, los maes-
tros son vistos, mds como instrumentos o herramientas
en la produccién de logros escolares que como agentes
que interpretan situaciones y toman decisiones. Como
herramientas, los maestros tienen que ser dirigidos a
distancia a través de la imposicién de practicas unifor-
mes y comunes a todos y/o empleando un grupo de
indicadores comunes para evaluar actuaciones. La in-
vestigacién vino a servir a la formacién escolar generan-
do indicadores sobre efectividad, o practicas de clase
que puedan predecir confiablemente los logros.

El surgimiento de la ciencia educacional

L C6mo se desarroll6 este punto de vista de investiga-
cién y cudles fueron sus consecuencias? La siguiente
exploracién breve en la historia de la investigacion de la
ensefianza provee un apoyo para entender estas pregun-
tas.

A través del curso de este siglo, la psicologia educa-
cional, como exponen en sus primeras décadas figuras
lideres como Edward L. Thorndike en el Teachers College
y Charles Judd en Chicago, se convirtié en la disciplina
fundamental para la investigacién educativa (ver
Lagemann, 1989). Esta psicologia, disefiada para repro-
ducir las formas de las ciencias fisicas, era conductista,
experimental y atomistica. El foco estaba en la precision
de las medidas de comportamientos especificos y el uso
de experimentos controlados para verificar leyes cienti-
ficas. Se intentaba que estas leyes fueran prescriptivas;
debian por ejemplo definir precisamente qué es lo que
los maestros deben hacer para provocar el aprendizaje de
los estudiantes (ver Jonsich, 1968 y Lageman, 1989).

Hacia una comprension genérica de la
ensefianza

El impacto de la nueva psicologia del conocimiento
en la ensefianza fue especialmente fuerte, al punto que la
pedagogia fue vista histéricamente como una rama de la
psicologia. Como resultado, la investigacion en pedago-
gia estuvo orientada por el tema de la efectividad, por
ejemplo, la biisqueda de la mejor manera de ensefiar o el
criterio para identificar a los mejores maestrqs (ver
especialmente Barr, 1926, 1929, 1931). '

Una de las caracteristicas distintivas de esta ciencia
educacional fue la falta de atencién por el contenido o
los asuntos de la materia en el estudio de la ensefianza.
El lenguaje de la psicologia conductista se centr6 en
acciones evidentes; fueron medidas las conductas mas
que los contenidos durante las observaciones de clase.
Es mds, la cuestion de la efectividad se centré en los
maestros 0 en sus métodos como causa directa de los
resultados. Tomados conjuntamente, estos marcos de
referencia excluyeron a los estudiantes y al curriculum
del andlisis de la ensefianza. Preguntas acerca de qué se

_ensefiaba y a quién quedaron ocultas.

Desde un punto de vista prictico, una ciencia educa-
cional general modelada en las ciencias fisicas que
surgian tenia ventajas distintivas. En particular, propor-



cionaba la autoridad cientifica necesaria para el movi-
miento de eficiencia social que habia comenzado a
influenciar la educacion y el trabajo a través de los
esfuerzos de Rice y Taylor (ver Kliebard, 1986;
Lagemann, 1989)..Sumado a esto, una visién general de
la ensefianza era compatible con los usos administrati-
vos de la investigacion de la efectividad para el control
diferido de la ensefianza a través de la evaluacion y el
entrenamiento. Si uno estaba tomando decisiones sobre
un gran nimero de maestros para un sistema escolar
entero, entonces los indicadores de efectividad necesita-
ban ser pocos en cantidad, ficilmente aplicables y alta-
mente generalizables a lo largo de las situaciones de
ensefianza. Si los indicadores debian ser especificos
para cada drea de ensefianza, rdpidamente se volveria
imposible encontrar una métrica comin para juzgar a los
maestros.

Por ¢l otro lado, la nueva ciencia educacional deja de
lado la rica herencia intelectual de los métodos de
ensefianza, una tradicién caracterizada por los argumen-
tos filoséficos y curriculares acerca de la naturaleza del
conocimiento, el cardcter de los que aprenden y el
proceso de aprendizaje, y el impacto de las actividades
de ensefanza (ver Bayles y Hood, 1966; Kliebard, 1986).
Con la pérdida de estos complejos marcos de referencia
y un movimiento hacia la aparente simplicidad y preci-
sién de la ciencia, el pensamiento pedagGgico también
perdié su capacidad de tratar con la reciprocidad, la
negociacion, el significado y los procesos constructivos
de los eventos de ensefianza. La efectividad se convirtié
en una cuestion de prediccién mas que de entendimiento.
La ensefianza efectiva se convirtié en un proceso meca-
nico de comportamiento en conformidad con los
estdndares derivados de la performance, mas que en un
proceso deliberado de interpretacién, juicio y responsa-
bilidad. Los estudiantes, en cambio, tuvieron un peque-
fio rol visible tanto en lo que hace a comprender la
instruccién, como a contribuir al significado que emerge
de sus experiencias en la clase.

Directivas que estin apareciendo

En este momento, sin embargo, hay signos claros de
que las concepciones en el campo de la ensefianza estdn
cambiando fundamentalmente. El interés en el curricu-
lum se estd extendiendo rapidamente entre los investiga-
dores que tradicionalmente han estudiado la ensefianza

(ver Shulman, 1986). Al mismo tiempo, el surgimiento .

de la ciencia cognitiva y las perspectivas de investiga-
cion cualitativo-interpretativas han originado una refor-
mulacién fundamental de las bases disciplinarias de la
indagacién educacional. Esta reformulacién abre nue-
vos y excitantes corredores tedricos y empiricos para la
investigacion, encuadrados dentro de los temas de apren-
dizaje, ensefianza y curriculum (ver, por ejemplo, Brown,
Collins, y Duguird, 1989; Conelly y Clandinin, 1986;
Golden, 1989). Ademds, esta agitaci6n, fundamental-
mente, aparece como guiando hacia concepciones radi-
calmente diferentes del carcter de la ciencia educacio-

nal y de la relacién entre los descubrimientos de la
investigacién y la préctica en clase.

Lo que resta del capitulo representa un intento por
hacer del curriculum un concepto analitico en el estudio
de la ensefianza. Como veremos, este esfuerzo de
enmarcar la ensefianza como un proceso curricular tiene
implicancias significativas para entender los asuntos de
la efectividad y la responsabilidad en la ensefianza.

cQué es curriculum?

La primera tarea en la identificacion de los procesos
curriculares en la ensefianza es establecer una base para
entender lo que el término curriculum significa. Como
muchos observadores han notado (por ejemplo,
Glatthorn, 1987), este término tiene definiciones multi-
ples, ninguna de las cuales captura los numerosos signi-
ficados cominmente asociados con el término. Esta
multiplicidad de términos existe en gran parte porque los
procesos curriculares operan a distintos niveles de la
escolaridad. Est4 el curriculum oficial, el representado
en libros de texto y materiales, el que fue efectivamente
ensefiado en clase, el que los estudiantes aprenden y el
curriculum encarnado en los exdmenes que los estudian-
tes rinden.

En este andlisis, la atencién se va a centrar en los
procesos curriculares en dos niveles: la institucién y la~
clase. Como se verd, estos niveles representan dominios
del discurso curricular distintos pero interrelacionados y
por consiguiente, diferentes tipos de procesos curricula-
res. De manera similar, las manifestaciones de efectivi-
dad y responsabilidad difieren entre estos dos niveles.

El curriculum como paradigma social

. A un nivel institucional, hay dos dominios o centros
curriculares: a) el curriculum abstracto o ideal que
define la conexién entre la escuela y la sociedad; y b) el
curriculum formal o analitico que traduce las politicas
curriculares en instrumentos que son usados en los
eventos del curriculum actual. En la siguiente discusién
son delineados estos curricula abstracto y analitico.

El curriculum abstracto basicamente sirve para defi-
nir o tipificar la escolaridad. Si uno es interrogado
acerca de qué es lo que pasa en una escuela o un sistema
escolar, la respuesta se puede enmarcar mas en términos
de amplios logros o aciertos y experiencias generales
(por ejemplo, un proceso de acercamiento a la ciencia o
al énfasis en la lectura de un lenguaje) o simbolos (por
ejemplo, disciplina o libre expresion), que como la
multiplicidad de acontecimientos que ocurren a diario.
En otras palabras, la educacién suele ser a menudo
tipificada a través de modelos relativamente abstractos
o descripciones de lo que la escuela o el sistema escolar
es y hace.

Este modelo abstracto significa tanto a) capturar
aspectos de los ideales y expectativas educacionales que
existen en una sociedad como b) representar las formas
y procedimientos de la educacién como respuestas a esos
ideales y expectativas (ver Lazerson, McLaughlin,



McPherson, y Bailey, 1985). Como resultado, este
modelo cumple la importante funcién de establecer los
términos de conexidn entre escuela y sociedad.

Es importante destacar que el curriculum abstracto
no es el equivalente a los estatutos oficiales o los
documentos escritos que usualmente son editados por las
autoridades escolares. Esencialmente, el curriculum
abstracto es una concepcién o paradigma compartido de
la escolaridad, tacitamente comprendido y compartido.
Como se dijo anteriormente estos estatutos y documen-
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tos estdn modelados por esas concepciones compartidas
y usualmente capturan sus rasgos esenciales. Sin embar-
go, la forma operativa del curriculum abstracto es el
entendimiento social compartido que es usado para
juzgar la adecuacion de los propdsitos acerca de qué es
lo que deberia constituir 1a experiencia de la escolaridad.

El curriculum, en la interseccion de la escuela y la
sociedad, consiste en imdgenes o metdforas que son
relativamente no especificas con respecto a la préctica
de laclase. Igualmente estas imdgenes son fundamental-
mente importantes porque aglutinan concepciones de lo
que es deseable en una sociedad, qué es lo que va a ser
apreciado y evaluado por los miembros de una comuni-
dad o unanacién. A este nivel el curriculum se convierte
en un instrumento para ambos (la escuela y la sociedad)
clarificando normas y responsabilidades sociales, ha-
ciendo que €stas afecten el rol especial de la escuela que
consiste en contribuir al logro de esos ideales.

El curriculum, en otras palabras, es el medio por el
cual los significados morales se introducen dentro de las
actividades de la ensefianza. _

Un momento de reflexion sugiere que el curriculum
institucional refleja muy probablemente el cardcter de la
sociedad. En las sociedades que son profundamente
heterogéneas con respecto a los valores bdsicos, los
acuerdos curriculares tienden a ser mds tenues. Al
mismo tiempo, esta heterogeneidad tiende a influenciar
la efectividad de la ensefianza. Como sostiene Nisan las
normas sociales juegan un papel clave influyendo en las
motivaciones de los estudiantes en clase. En aquellos
casos de falta de consenso en lo referente a los valores
sociales, es poco razonable esperar que el grupo social,
incliyendo a los padres y a los hijos, vaya a cooperar y
apoyar las actividades de la escuela.

Desde la perspectiva de este volumen, el curriculum
abstracto puede ser visto como un terreno importante
para examinar fas manifestaciones de efectividad y
responsabilidad en la ensefianza. El punto educacional
bdsico no es solamente “;Qué es lo que funciona?” La
pregunta fundamental es “;Qué es lo que los miembros
de una sociedad desearian?”. Se pretenda o no, el
curriculum abstracto, en tanto paradigma social con
respecto a la educacion, es una institucion acerca de lo
deseable en un grupo social. Y la responsabilidad para
formular estas instituciones no es sélo del campo de los
expertos temdticos. Se extiende a todos los ciudadanos.
Por eso, las deliberaciones acerca del curriculum pueden
ser ocasion para que los ciudadanos sepan en qué creen.
Desafortunadamente, semejante discurso publico es raro.

De manera similar, la efectividad no es-algo que las
escuelas logran a pesar de la sociedad y, por consiguien-
te, no es una responsabilidad que pueda ser delegada
solamente en los maestros. Es mds un producto de los
educadores, los estudiantes y los ciudadanos trabajando
hacia fines comparables. Entonces, los procesos curri-
culares, incluso al nivel diferido de la interseccion entre
la sociedad y la institucion escuela tienen consecuencias
substanciales e inmediatas para la efectividad en la



enseiianza.

El curriculum como una teoria del contenido

El curriculum institucional, como un paradigma de la
escuela con respecto a la sociedad, también es importan-
te como punto de partida de un complejo proceso de
transformaci6n a través del cual las politicas curriculares
son traducidas en instrumentos para usar en clase.

Herein le da un segundo significado bésico al térmi-
no curriculum, definiéndolo como una elaboracién o
teoria del contenido con respecto a los fines de la
educacion y a las actividades de ensefianza. El proceso
formal de construccion de un curriculum, en otras pala-
bras, consiste en enmarcar un conjunto de argumentos
que justifica la seleccion y el arreglo del contenido
(conocimiento, destrezas y disposiciones) y la transfor-
macioén de ese contenido en temas escolares, esto es, una
forma apropiada para usarlos en clase (ver Fenstermacher,
1984). De esta forma, el curriculum formal en tanto
teoria 0 conjunto de teorias del contenido, acorta la
brecha entre el curriculum abstracto y la clase.

Desde esta perspectiva, es impreciso decir que el
curriculum es el contenido. Es mds adecuado decir que
el curriculum es una teorfa del contenido, esto es, una
elaboracién de la naturaleza fundamental del contenido
y como debe ser representado a los nifios en diferentes
niveles (ver Kirsch, 1977). Desafortunadamente, muy
poca atencion se le han dado a las teorfas del contenido
en los Estados Unidos. Por muchas de las razones
discutidas anteriormente en este capitulo, el foco tradi-
cional haestado en 1os usos administrativos o regulatorios
del curriculum para organizar los niveles de escolaridad
y sincronizar el trabajo de los maestros en y a través de
estos niveles.

Haciendo invisible la deliberacién sobre el conteni-
do, o relegdndola a los relativamente oscuros dominios
de los expertos en filosoffa o las disciplinas académicas,
las manifestaciones basicas de la efectividad y responsa-
bilidad en la ensefianza son ignoradas en la formacién de
los temas escolares. Ademds, con un énfasis administra-
tivo, hubo muy poco espacio para considerar las respon-
sabilidades de los maestros y los estudiantes. Lo que los
maestros y los estudiantes piensan es relevante siempre,
ain cuando pudiera constituir una desviacién de la
representacion fiel del curriculum formal. Como se
verd, descuidando las teorfas sobre el contenido es facil
pasar por alto el importante impacto de dichas concep-
ciones de los maestros y estudiantes en el curriculum, tal
como es en realidad experimentado en la clase.

Los procesos curriculares en clase

Recientemente, la atencién entre los especialistas
curriculares ha cambiado del curriculum como un meca-
nismo regulatorio al curriculum como un evento experi-
mentado en clase (ver Cornbleth, 1988; Posner, 1988) y
como una construccién que evoluciona, resultado de la
interaccion entre los maestros y los estudiantes (Zumwalt,
1989, p.175). De manera similar, la pedagogia estd

siendo vista no simplemente como una tuberia neutra de
transmisién de contenidos sino como un contexto social
que tiene efectos curriculares fundamentales (ver Doyle,

1986).

Este actual surgimiento de interés en el curriculum
experimentado marca cambios fundamentales en el dis-
curso educacional. El énfasis en el control diferido de la
ensefianza esta siendo reemplazado cada vez més por un
interés en a) el conocimiento practico y personal de los
maestros y su rol como hacedores responsables del
curriculum (Connelly y Clandinin,1986; Zumwalt, 1989);
y b) los paradigmas de los estudiantes y cémo ellos
operan en la construccién de significados compartidos
en la clase (Confrey, 1990). La atenci6én est4 siendo
dirigida a los conocimientos curriculares de los maestros
y estudiantes, a cémo es construido, y a cémo afecta lo
que el curriculum viene en realidad a ser en los eventos
de ensefianza.

Uno de los efectos fundamentales de este énfasis
emergente es una concientizacién acerca de c6mo el
curriculum es moldeado de poderosas maneras por fac-
tores locales en las clases. Lo que sigue es un breve
andlisis de dos programas - en los procesos de construc-
cién del conocimiento y en las tareas académicas - que
sirven para identificar los procesos curriculares en clase,
especialmente los procesos de interpretaci6n y construc-
cién, y c6mo estos procesos dan forma y son formados
por la ensefianza. Para una discusién m4s completa de
la investigacién que alumbra el curriculum experimen-
tado, ver Doyle (en prensa).

La construccion del conocimiento
en las lecciones de clase

Haciendo uso- de la respuesta critica del lector de Ia,
teoria literaria y los procedimientos de textos analiticos,
Golden (1988, 1989) ha demostrado maneras en las que
el significado de un texto es construido por los estudian-
tes en clase. Su argumento bésico es que un texto es “un
arreglo altamente organizado de sefiales que evocan un
rango de operaciones cognitivas que resultan en la
formulacién (por el lector) de un trabajo estético (Golden,
1988, p.71). En un estudio, Golden (1988) us6 esta
perspectiva para analizar las lecciones de lectura dadas
por dos maestros. Golden describi6 laestructura episédica
del texto en s mismo y luego las estructuras de los textos
instructivos (movimientos instructivos y temas) produ-
cidas por los dos maestros al leer la historia y hacer
preguntas. Ella not6 que los dos maestros parecieron ser
sensitivos a las estructuras episédicas del texto-historia
pero difirieron en el énfasis puesto en cada tema. El
primer maestro se centré en lainformaci6n episédica del
texto en si mismo como un punto central de referencia,
mientras que el segundo enfatiz6 los temas relacionados
con el texto (esto es, la informaci6n relevante pero no
incluida en el texto). Lo que los estudiantes recordaron
de las lecciones fue consistente con los textos
instruccionales de los maestros.

En un segundo estudio, Golden (1989) analiz6é una



leccién de cinco dias en una clase de sexto grado en la
que el texto principal fue un extracto de una autobiogra-
fia centrada en la experiencia de la aculturacién mexica-
no - americana durante el ingreso escolar. Durante la
lecci6n la maestra provocaba reacciones personales con
respecto a los sentimientos del narrador, pero mantenia
un fuerte control acerca de cudles interpretaciones eran
aceptables, es decir, aquellas que reforzaban su énfasis
en la conducta patriética. Cuando las respuestas de los
estudiantes no reflejaban este énfasis, la maestra hizo
uso de sus propias experiencias para modelar una inter-
pretacién adecuada. La maestra, en otras palabras, fue
la primera intérprete del texto y quien controlé qué
interpretaciones eran permitidas en el aula.

Estos estudios de Golden, y algunos similares de
‘Heap (1985) y Lemke (1990), son importantes por lo
menos por dos razones. Primero porque demostraron
maneras de examinar los contenidos en si mismos, més
que simplemente los procesos que rodean el uso de esos
contenidos. Este es un avance significativo para la
comprensién de los procesos curriculares en la ensefian-
za. En segundo lugar estos estudios muestran que los
textos leidos y escritos en clase estdn profundamente
enraizados en estructuras interpretativas creadas y go-
bernadas por los maestros en la medida en que se
esfuerzan por transformar y presentar el curriculum a los
estudiantes en un ambiente social complejo. Se necesita
saber mds acerca de estas estructuras y cémo funcionan
a través del tiempo, afectando el rango de realizaciones
del curriculum en las clases.

Estructuras de tarea en clase

Recientemente, se han estado realizando esfuerzos
para analizar la tarea académica en tanto marcos de
referencia centrales que organizan los ambientes de la
clase (ver Doyle,1983). En estos estudios el concepto de
tarea es usado para referirse a la manera en que el trabajo
de los estudiantes es organizado o estructurado en una
clase.

Describiendo analiticamente las tareas de clase, los
investigadores se centran en tres componentes esencia-

‘les: a) un fin 0 una meta a ser lograda, b) un espacio

problematico o un-conjunto de condiciones y recursos
(tales como informacién y herramientas) disponible
para llevar a cabo la tarea, y c) las operaciones (es decir,
pensamientos y acciones) involucradas en el ensambla-
miento y uso de los recursos para llegar a los objetivos
(Doyle, 1983).

En las clases, las metas para las tareas del curriculum
estan usualmente arraigadas en un producto -tales como
las respuestas a un ejercicio o a preguntas de examen, 0
un ensayo original- que debe ser generado para comple-
tar una consigna. Los recursos en clase varian amplia-
mente.
consultar a sus pares y para otras deben trabajar estric-
tamente solos. No siempre los maestros especifican
claramente la operacién mediante la cual los estudiantes
tienen que lograr sus trabajos y a veces es dificil comu-

Para algunas tareas, los estudiantes pueden’

nicarla. Ademds, los estudiantes a menudo eluden las
demandas de la tarea o generan sus propias estrategias
para conseguir que el trabajo se realice.

Una premisa fundamental para los, investigadores de -
las tareas es que éstas organizan la cognicién de los
estudiantes y, por consiguiente, tienen poderosos efec-
tos en las clases (ver Doyle, 1983). Ellas proveen, en
otras palabras, instrucciones situacionales para pensar y
actuar con respecto al curriculum, y los estudiantes
aprenden la informacién y los procesos que ellos utilizan :
para realizar las tareas que encuentran. Si a alguien se
le pidiera, por ejemplo, que contara la cantidad de veces
que la letra “s” aparece en un parrafo, lo més probable es
que la persona no entendiera demasiado el significado
substancial del texto.

Desde esta perspectiva, las tareas enmarcan tanto al
curriculum como a la pedagogia. Mas alla del curricu-
lum explicito o presentado, los estudiantes experimen-
tan el curriculum €n tanto se encuentra atravesando las
tareas que les pidieron que lleven a cabo. Es mads, el
significado de las acciones de un maestro en la explica-
ci6n, interrogacion y refuerzo de los estudiantes depen-
de de su relaci6n con el sistema de tareas en una clase.
Si, por ejemplo, un maestro formula preguntas de orden
superior durante las discusiones en clase, pero mantiene
a los estudiantes atentos a los trabajos escritos s6lo para
saber definiciones de términos claves, es probable que,
a lo largo del tiempo, no presten demasiada atencién a
las preguntas que él realice. Para capturar el curriculum
en uso, entonces, uno debe describir no sélo la informa-
cién presentada a los estudiantes sino también las tareas
planteadas en relaci6n con esa informacién (ver Doyle,
1986).

Finalmente, y dado que las tareas son planteadas en
el complejo ambiente social de una clase les es inherente
una cualidad dindmica que requiere de los participantes
un considerable trabajo interpretativo para averiguar de
qué tarea particular se trata y cémo puede ser llevada a
cabo.

Una gran parte de la investigacion sobre tareas se ha
centrado en los tipos de tareas que ocurren en clase (ver,
por ejemplo, Doyle y Carter, 1984, Sanford, 1987).

. Usualmente se construyen tipologias de tareas alrededor

del presunto proceso cognitivo o de las operaciones que
se requieren para lograrlas. Doyle (1983), por ejemplo,
hizo una distincién entre tareas que implican a) la
memoria o la reproduccién o reconocimiento de infor-
macién encontrada previamente (por ejemplo, pruebas
de pronunciaci6n), b) rutinas o algoritmos que generan
respuestas en forma segura (por ejemplo, ejercicios
aritméticos o de gramética), c) la opinién o la expresion
de la disposicién hacia el contenido (por ejemplo, reac-
ciones frente a un poema), y d) comprension, incluyendo
el reconocimiento de las versiones transformadas de un
texto, seleccionando los procedimientos apropiados para
resolver problemas complejos, y haciendo inferencias o
predicciones a partir de la informaci6n dada (por ejem-
plo, solucionando problemas semdanticos en matemati-



cas, realizando experimentos cientificos, o leyendo com-
prensivamente un nuevo pasaje).

Doyle (1986) sostiene que las tareas est4n profunda-
mente relacionadas con la estructura y el flujo de accio-
nes en el medio ambiente de clase y esas circunstancias
modelan el curriculum. Cuando el trabajo académico es
rutinizado y los estudiantes est4n familiarizados con él
(por ejemplo, pruebas de pronunciacién y ejercicios
escritos reiterativos) el flujo de la actividad en clase es
tipicamente calmo y bien ordenado. Cuando el trabajo
estd centrado en un problema, esto es, cuando se les pide
a los estudiantes que interpreten situaciones y tomen
decisiones para lograr las tareas, el flujo de la actividad
en clase es lento y estd lleno de baches.

Desde la perspectiva de los estudiantes, el trabajo
centrado en un problema involucra altos niveles de
ambigiiedad, relativo a la precisa naturaleza del produc-
to y al riesgo de no resolverlo con éxito. Los estudiantes
usualmente responden a esta ambigiiedad y riesgo nego-
ciando directamente con los maestros ya sea a través de
un incremento de las explicaciones en cuanto a las
especificaciones del producto o bien a través de la
reduccion del grado de exigencia. O, de manera més
pasiva, aumentan los niveles de error y disminuye el
grado de compromiso y velocidad de concrecion, gene-
rando presiones en el flujo del trabajo y el orden en las
clases.

Los maestros a veces responden a estas presiones
excluyendo de la clase las tareas de mds alto nivel.
Incluso, es mds comin que revisen o simplifiquen las
demandas de la tarea definiendo especificaciones clara-
mente, enfatizando los procedimientos para completar
las consignas, proveyendo sugerencias y recursos y
ajustando el sistema de puntajes para el trabajo. Cuando
esto sucede, la atencion de los alumnos se desplaza desde
el significado y las operaciones de significacién del
contenido, hacia la obtencion de respuestas correctas y
el completamiento del trabajo.

En suma, la investigacion sobre tareas y estructuras
de tareas estd empezando a proveer conocimientos itiles
sobre el destino del curriculum en las clases. A nivel de
la clase, las tareas son dirigidas por factores intrinsecos
relacionados con la administracién, el flujo de la activi-
dad y la negociacién directa de los estudiantes. El
trabajo nuevo o centrado en problemas, aparece ensan-
chando los limites de la administracién de la clase e
intensificando la complejidad de las tareas del maestro
para orquestar los eventos del aula.

El proceso curricular en la ensefianza
efectiva y responsable

En esta secci6n final, se hace un intento por inte-
grar las diversas lineas de pensamiento examinadas en
este capitulo, para construir un marco de referencia para
la indagacién de los procesos curriculares en la ensefian-
za. Se intenta también examinar c6mo pueden ser enten-
‘didas en este marco de referencia, las manifestaciones de
la efectividad y la responsabilidad. Esta seccién sirve

entonces, tanto como un sumario, como un medio de
enlace entre el andlisis y el tema de la efectividad y la
responsabilidad en la ensefianza, lo cual define el centro
de atencién de este volumen.

Desde el andlisis presentado aqui, es claro que los
procesos curriculares operan a varios niveles en la
escolaridad y en la ensefianza. A un nivel institucional,
el curriculum en tanto paradigma o entendimiento
compartido de lo que debe ser la educacién, sirve para
enmarcar los conocimientos sociales sobre la funcién de
la escolaridad en una sociedad y modela el proceso més
formal o analitico de transformacién de contenido como
si fuera traido del sistema a las clases.

Como ya se not6, hay varias manifestaciones de
efectividad y responsabilidad en la ensefianza importan-
tes que emergen a estos niveles institucionales. De todas
maneras, en esta seccion, la atencién se centra en las
manifestaciones de efectividad y responsabilidad peroa
un nivel local.

Interpretacion y construccién en la ensefianza

La premisa de este capitulo es que la comprensioén de
tales manifestaciones a este nivel requiere de un modelo
de ensefianza en tanto proceso curricular. Esta concep-
cion de ensefianza significa que las clases son el contexto
donde los estudiantes encuentran eventos curriculares,
es decir, ocasiones en las que ellos deben actuar con
respecto a algin contenido. Estos eventos pueden ser
pensados como “textos” escritos, orales y
comportamentales que deben ser interpretados y actua-
dos (ver Green, Weade y Graham, 1988). Los maestros
«idean» los eventos curriculares para lograr uno o més
efectos en los estudiantes. En este sentido, los maestros
son los hacedores del curriculum, que guian a los estu-
diantes a través de los textos, modelan las interpretacio-
nes que estdn permitidas en la clase (ver Golden, 1989)
¥, fundamentalmente, definen las tareas que los estu-
diantes deben lograr con respecto a esos textos (ver
Doyle, 1986). .

Al mismo tiempo, los estudiantes contribuyen a la
autoria de los eventos curriculares como participantes de -
los mismos. Proveyendo informaci6n, haciendo pregun-
tas y participando de los eventos en la clase, los estudian-
tes le dan forma a lo que el curriculum viene a significar.
Es mis, el significado que ellos sacan de sus experien-
cias en esos eventos depende de los marcos que aportan
a la situacién (ver Confrey, 1990). Esta perspectiva
también sugiere que el moverse exitosamente a través
del curriculum implica una gran cantidad de trabajo
teérico-bdsico a medida que las categorias son
reformuladas, las proposiciones comprendidas y la in-
terpretacion revisada.

Hay, por supuesto, limites en este proceso construc-
tivo en las clases. Los estudiantes, quienes suelen
compartir las normas sociales enraizadas en el curricu-
lum institucional, son los que viven los eventos
curriculares de la clase y los juzgan como “apropiados”
0 no (ver Burgess, 1984). Estas definiciones y juicios



parecieran jugar un rol importante en la sustentacion de
los eventos curriculares dentro de las clases. Al mismo
tiempo, a medida que los eventos curriculares se tornan
de varias maneras visibles para los administradores,
padres y ciudadanos, las fuerzas pueden ser traidas para
llevarlas al nivel de la clase. A través de estos mecanis-
mos, el curriculum de la clase es de nuevo conectado
indirectamente con el curriculum abstracto y el curricu-
lum formal.

Este andlisis destaca por lo menos dos aspectos
importantes de la ensefianza. En primer lugar, la inter-
pretacion y el conocimiento son puestos en el centro de
los procesos curriculares. Estos constructos aparentan
ser muchisimo mds poderosos que el «aprendizaje» y la
«conducta» para la comprension de la ensefianza, porque
dirijen su atencion a los marcos de significado que los
maestros y los estudiantes traen a la situacién y c6mo
interactdan con los contextos curriculares en los que
ellos se encuentran.’

En segundo lugar, el andlisis subraya un tema que
aparece en muchas lineas de indagacién: el conocimien-
to curricular de los estudiantes estd profundamente
enraizado en el entramado y la cultura de una clase (ver
Doyle 1986; Golden, 1989; Green, Weade, y Graham,
1988). Verdaderamente, hay suficiente evidencia para
sugerir que el curriculum es producido localmente y
construido conjuntamente a medida que los maestros y
los estudiantes van poniendo en acto y llevando a cabo
las tareas. Es probable que, el control diferido de estos
procesos, especialmente a través de un pequefio grupo de
indicadores genéricos de efectividad en la ensefianza o
de los logros de los estudiantes, distorsione el proceso en
sf mismo (ver Madaus, 1988).

Efectividad y responsabilidad

Esta conceptualizacion de enseiianza como un proce-
so curricular sugiere que los maestros y los estudiantes
tienen poderosas teorias acerca del contenido que dan
forma de modo fundamental a planes, elecciones y
resultados. Entonces, para entender la ensefianza efec-
tiva, es necesario entender estas teorias curriculares y
c6mo ecllas operan. Claramente, la efectividad en la
ensefianza no es un proceso mecdnico de uso de las
conductas correctas. Es mds un asunto de interpretacion
y eleccion.

Y, dado que la efectividad en la ensefianza es un
asunto de eleccion, las manifestaciones de valor y res-
ponsabilidad estdn en el corazén de la empresa al nivel
local. A medida que los maestros y los estudiantes
interpretan y selecciofian dentro de la clase, estdn mo-
delando conjuntamente las consecuencias de la
escolaridad. Por esto, los maestros y los estudiantes
deben prestar atencion a preguntas educacionales funda-
mentales mientras participan en la definicion lo que serd
la educaciéon. Estas manifestaciones no pueden,.en
principio, ser instaladas o controladas a distancia.

La vision de la ensefianza adelantada en este capitulo
implica, entonces, que la ensefianza y la educacion de los

maestros nunca puede ser tratada solamente como un
asunto de habilidad o destreza técnica.
Laensefianzaes, en esencia, un proceso interpretativo
sustentado en las concepciones de lo que uno estd
ensefiando y en el valor que el contenido tiene para los
estudiantes y para la sociedad. Y las elecciones que los
maestros hacen con respecto a sus contenidos tienen
enormes consecuencias para las vidas de los estudiantes
y la salud de la sociedad. Para ensefar efectivamente los
maestros deben ser teéricos de curriculos reponsables.

Notas

1Articulo escrito en Septiembre de 1991. Capitulo publicado en F.
K. Oser, A. Dick y J. Patry, Effecftive and responsible teaching: The
new synthesis. San Francisco, CA: Jossey-Bass, 1992.
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tomando en nuestro pafs, destacando que:

del pafs.

comunidad educativa acerca del tema.

SOLICITADA

Los docentes, graduados, estudiantes, trabajadores no docentes e integrantes de la Junta Departa-
mental de Ciencias de la Educacién de 1a Facultad de Filosoffa y Letras de 1a Universidad de Buenos
Aires, hacen publica su preocupacién ante el conjunto de medidas politico-educativas que se estdn

e Las recientes modificaciones de los Contenidos Bédsicos Comunes

amplian y profundizan la tendencia que ya estaba presente en la versién aprobada por el Consejo
Federal de Educaciénen Noviembre de 1994. La concepcién que ha quedado totalmente al descubierto
en las dltimas modificaciones, es 1a misma que gui6 a los cambios actuales que estdn destruyendo al
Sistema Educativo Argentino, dejando cada vez m4s, a los nifios y nifias y jévenes sin educacién
formal y alos docentes con magros salarios. El reemplazo de «grupo familiar» por «familia», «género»
por «sexo», 0 haber agregado al concepto de «trascendencia» (€ste iltimo yaera concepto de ensefiariza
obligatoria en los CBC aprobados en el 94) «a Dios»; ¥ el recorte de concepciones cientificas sobre
elorigendelaviday suevolucién enlas sintesis explicativas constituyen algunos ejemplos del cardcter
discriminatorio de los CBC'y de su vaciamiento del significado hist6rico, social y cultural. No debe
olvidarse que los CBC son el 80% de los contenidos de aplicacién obligatoria en todas las escuelas

e Como profesionales de 1a educacion, sentimos una profunda preocupacion por la situacion social en
la cual se enmarca esta reforma educativa. El analfabetismo, que vuelve a ser hoy un problema social
enla Argentina, se suma a la desocupacion, a la desnutricion infantil y a la falta de perspectiva para
generaciones de j6venes. Por tal razon, solicitamos a los Ministros Provinciales integrantes del
Consejo Federal de Educacién que rechacen estos CBC y que se abra un proceso de consulta a la

Buenos Aires, 15 de julio de 1995
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