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Una de las dos cuestiones que quedaron sin
contestar en un trabajo anterior (Angulo
1989) hacia referencia, concretamente, al pro-
ceso argumentativo a través del cual era posi-
ble la seleccién de los principios de procedi-
miento que han de regular la accidn educati-
va. Afirmibamos all{ que, al contrario que la
racionalidad tecnolégica (a la que le basta el
poder nomolégico e impersonal de las reglas °
técnicas), la racionalidad prictica exige y rie-
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cho de otra manera: el proceso de argumen-
tacion ha de hacer referencia a un compromi-
so moral sobre los procesos de ensefianza y
aprendizaje, pero sblo puede alcanzarse dicho
compromiso, en tanto en cuanto, el proceso
mismo sea un 4mbito justo de deliberacién,
en el que la libertad democritica de partici-
par, opinar y razonar, no exima del compro-
miso en la accidn.

Pues bien, aunque las raices mismas de es-
ta perspectiva habria que situarlas en la Etica
a Nicémaco (Elliott 19, 1983a, 1983b; Angu-
lo 1988a)(1), en la que Aristoteles contrapone
la accibn préctica a la accién técnica, y en la
que sefiala 1a necesidad de deliberar sobre los
asuntos pricticos, i.e. los asuntos piblicos
que atafien a los ciudadanos de la polis, en es-
te trabajo quisiera, por el contrario, rastrear
las implicaciones directamente curriculares
que conlleva la adopcién de la deliberacion
como proceso genérico de construccion curri-
cular. Para ello, expondré brevemente, y en
primer lugar, el pensamiento de Schwab, por
ser uno de los primeros autores en asumir
abiertamente dicha perspectiva, para pasar,
en segundo lugar, al tratamiento que de la de-
liberacién curricular adopta Stenhouse en su
Humanities Curriculum Project (Proyecto Cu-
rricular de Humanidades).

Fl Lenguaje de la Practica

Ha sido Schwab (1969,1971), como decfa,
el primer autor en plantear seriamente la po-
sibilidad y necesidad de un enfoque abierta-
mente prictico con respecto a los problemas
y dimensiones del disefio y desarrollo del cu-
rriculum. Especialmente desalentado ante la
incompetencia prictica del conocimiento de
las ciencias socio-conductuales (su elevada
abstraccion y su radical pluralidad tematica)
(1969, pags. 23 y ss; 1971, pgs. 322-333),y la
excesiva confianza depositada por el pensa-
miento curricular en los logros teéricos de di-
chas ciencias a expensas de su propia realidad
intelectual e interactiva, Schwab pensd que
sblo desde la asuncién de la concrecibén y par-

ticularidad de las acciones y fenédmenos edu-
cativos asi como desde su complejidad insti-
tucional y personal (problemas a los que to-
do curriculum ha de hacer frente) seria posi-
ble superar la incongruencia entre la teorfa y
la prictica educativa (1971, pag, 322).

Su respuesta mds significativa, fue desglo-
sar tres tipos de artes por los cuales resulta
factible aprovechar, desde la practica educati-
va, el caudal de conocimiento tedrico-cienti-
fico disponible: modalidad prictica, cuasi-
prictica, y ecléctica (1969, 1971); dependien-
do cada una de ellas, del peso determinante
que dicho conocimiento tiene en las decisio-
nes finales, y, ademds, de la complejidad y ur-
gencia de los problemas educativos mismos.

«Los cuerpos de conocimiento que hemos hereda-
do de las ciencias conductuales -afirma-, tomados se-
paradamente, se aplican solo de modo imperfecto a
los problemas pricticos, problemas que aparecen en
redes globales de complejidad original... Lo que nece-
Sitamos es Una cura prictica UN TECUTSO Para Construir
puentes temporales y tentativos entre las partes tiles
de los cuerpos de conocimiento en el curso de su apli-
cacién a los problemas pricticos... Estas artes estan
dirigidas a la estructura esencial de las teorias. Son ar-
tes que identifican los mecanismos que pueden confe-
rir la apariencia de completud a la materia dela inves-
tigacién... [son artes]... que determinan, qué partesde
otras ciencias, y otras teorias, pueden ser usadas para
wabajar con las teorias que poseemos, y qué nos
(1971, pags. 330-331).

Cada arte muestra, a su manera, los limi-
tes y perspectivas particulares de las teorias
en uso, y de otras teorfas utilizables, indican-
do sus contribuciones posibles y potenciales
(Fox 1972). El niicleo central del arze practi-
co, la dindmica intelectual por la que las de-
cisiones son adoptadas y los problemas re-
sueltos, viene representado por la deliberacién
(Elliott 1986). La deliberacion para Schwab [y
para Reid (1981, 1985)] es un proceso moral de
argumentacién arduo y complejo, por el que
todos aquellos responsables e implicados en
la prictica educativa, practican el arte corres-
pondiente (Reid 1985, pag. 5; Schwab 1969,
pig, 34) de creacién y decision curricular, de
construccién de una accién educativa racio-
nal desde el aprovechamiento practico, y no
técnico, del conocimiento disponible. En tra-

(1) Véase Etica a Nicémaco, Libro ITI, capftulos 1 2 5 (1110a-1115a).
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bajos posteriores, Schwab (1973, 1983) ha de-
sarrollado y completado la estructura organi-
zativay las implicaciones de su propuesta, es-
tableciendo el papel de los especialistas, los
profesores, los estudiantes, los miembros de
la comunidad, y la autoridad educativa en el
grupo de trabajo deliberativo bisico(2).

Pero no va a ser, como ya decia al princi-
pio, la perspectiva representada por Schwab
y sus seguidores, la que va a constituir el ni-
cleo central de mi exposicién, sino, por el
contrario, el movimiento de cambio curricu-
lar surgido alrededor del planteamiento pra-
xeoldgico de Stenhouse (Elliott 1983a). Por
dos razones: Primero, porque a pesar dela in-
dudable riqueza y las sugerencias de todo ti-
po que se encuentran en los trabajos de
Schwab (como su cuestionamiento de la rela-
cion medios-fines (1973, pig. 365)(3), que lo
entroncan con los planteamientos de Peters
(1968, 1973) y del mismo Stenhouse (1968,
1970, 1971, 1981); o como su énfasis en la ne-
cesaria participacién de los profesores en la
construccién deliberativa del curriculum
(1983, pags. 245 y ss.), su obra no realiza una
critica explicita a la propia estructura y cuali-
dad del pensamiento tedrico en educacidn.
Para Schwab, el arte prdctico y ecléctico y 1a de-
liberacion curricular, son mecanismos de
adapracion del conocimiento tedrico-cientifi-
co generado en las ciencias conductuales; pe-
ro sin entidad suficiente como para generar
conocimiento propiamente educativo. Aun-
que Schwab critica la teorfas disponibles por-
que su estructura epistemolégica es inoperan-
te como guia de la prictica, no plantea la po-
sibilidad de construir teorias educativas des-
de la practica misma. Por decirlo asi, su pro-
puesta es, en Gltima instancia, una propuesta
para acomodar de modo mas eficiente el co-
nocimiento tedrico (externo y descontextua-
lizado) a los problemas educativos y curricu-
lares, pero nunca una reconceptualizacién y
transformacién profunda del conocimiento
tedrico-educativo desde el conocimiento de

la prictica (como en Stenhouse); lo que signi-
fica que su pensamiento sigue aferrado, la-
mentablemente, a cierto ideal positivista de
teorfa cientifica (Van Mannen 1977, pig.
207)(4). Segundo, justamente por su implici-
ta orientacién adaptativa, cortocircuita cual-

uier analisis critico de la realidad social y po-
litica de la educacién y del curriculum, algo
que, sin embargo, no ocurre con las ideas de
Stenhouse (véase Elliott 1984). La delibera-
cién practica de Schwab, termina convirtién-
dose en un mecanismo de apoyo y refuerzo
del sistema educativo vigente que deja, desde
luego, sin cuestionar; en lugar de convertirse
en una plataforma de transformacién eman-
cipadora de la realidad educativa. Por estas
dos razones, los conceptos de prictica y de de-
liberaci6n, tal como Schwab los entiende, son
del todo insuficientes como para modelar y
vertebrar, en toda su amplitud, el discurso
verdaderamente coherente, sugestivo y criti-
co que el curriculum prictico necesita.

El Curriculum Prictico

Quisiera empezar, para retomar el hilo ar-
gumental, citando y analizando una defini-
cién de curriculum que resume la linea sus-
tancial del pensamiento educativo de Sten-
house. Esta definicién, posee dos cualidades
dificilmente encontrables juntas: es tantouna
definicion programitica, como una defini-
cién descriptiva; aceptable en principio por
su gran generalidad, y al mismo tiempo, re-
conocible y enunciadora de las ideas de una
corriente, como ha sabido ver oportunamen-
te Contreras Domingo (1987). La definicién
de curriculum propuesta por Stenhouse
(1981) es la siguiente:

«Un Curriculum es una tentativa para comunicar
los principios y rasgos esenciales de un propésito edu-
cativo, de forma tal que permanezca abierto a discu-
sion critica y pueda ser trasladado efectivamente a la
practica» (pag. 29).

(2) Este componente deliberativo del curriculum, ha sido también retomado por Walker (1971), como niicleo de su mo-
delo naturalista de desarrollo curricular que, junto a las plataformas de significado y los conocimientos tedricos que
los participantes introducen en la deliberacion, dan como resultado un disefio curricular, entendide como conjunto de

dectsiones para la accidn educativa (1971, pég. 271).

(3) Para un andlisis critico de la tecnologfa de Ja Educacién,

(1988b),
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De esta definicién podemos entresacar va-
rias caracteristicas: Primero, en un curricu-
lum toma cuerpo un propésito educativo, o
una intencionalidad educativa, a través -segun-
do- deuna serie de principios y rasgos propios
y distintivos. Tercero, estos principios y ras-
gos, que definen el curriculum, pero que tam-
bién permiten que el propésito educativo sea
explicitado, deben ser susceptibles de discu-
sién plblica (i.e. de justificacién argumenta-
tiva y critica). Un curriculum que o bien cie-
rre cualquier analisis critico de su estructura
y sus posibles consecuencias, o bien impida el
escrutinio de su realidad prictica, automatica-
mente pierde su legitimidad. Cuarto, y en és-
te Gltimo sentido, todo curriculum debe po-
der ser trasladado a la prictica; esto quiere de-
cir que un curriculum es una empresa intelec-
tual, material y humana encaminada a la re-
alizacién prictica de los ideales o los prop6-
sitos que lo significan. El curriculum por lo
tanto, adquiere su sentido Gltimo en su reali-
zacién prictica mucho més que en su base y
fundamentacién tedrica.

Las dos caracteristicas principales de la de-
finicién (y mutuamente dependientes) son la
primera y la tiltima: el curriculum compren-
de e identifica un propésito y una practica
educativa; es decir, un curriculum plantea un
ideal valorativo sobre la educacion que se pre-
tende realizar en las escuelas, de tal manera
que dicho ideal pase a ser una accién (o unas
acciones) y no solo una intencién. Ideas y ac-
ciones son los dos ejes medulares de todo cu-
rriculum y de toda propuesta curricular (pro-
yecto o programa educativo, si se quiere). En
este sentido Stenhouse enfatiza que el curri-
culum puede ser visto como:

«una recomelndacibn politica expresada en una es-
tructura de accidn» (1981, pag. 173).

«Un curriculum es una especificacién que puede
ser desarrollada en la prictica... Las ideas de un curri-
culum tienen que ser comprendidas, y comprendidas
en su relacidn con la prictica... Un nuevo curriculum
expresa ideas en términos de prictica y disciplina la
prictica por las ideas» (Stenhouse 1975, pig. 107).
(Véase también Stenhouse 1978, pig. 1).

Dentro de este marco conceptual podemos
destacar, al menos, tres problemas que afec-
tan a la construccion del curriculum, tal co-
mo viene enunciado por Stenhouse. En pri-
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mer lugar, ¢cémo justificar criticamente las
ideas o las intenciones educativas del curricu-
lum? En segundo lugar, si las recomendacio-
nes politicas, o simplemente las ideas educa-
tivas, deben ser realizadas en la practica (o ac-
tuacién) ¢cémo relacionar el claro compo-
nente moral y politico de las intenciones con
acciones educativas concretas? Dicho de otra
manera: ¢Con quécriterios podemos seleccio-
nar acciones coherentes con respecto a los
ideales educativos propuestos? En tercer lu-
gar, cbmo asegurar la coherencia entre inten-
ciones y actuaciones curriculares, ante los
problemas que puedan plantear la realidad
compleja e incierta del aula, teniendo en
cuenta, como sefiala Stenhouse (1981, pag.
174), que los detalles concretos de la practica
misma, no pueden ser derivados de los idea-
les, las intenciones o los principios curricula-
res?.

Estas tres cuestiones, como podemos re-
cordar, reformulan las dos que dejamos sin
contestar al final de un trabajo anterior (An-
gulo 1989): la que hacfa referencia a la justifi-
cacidn de los ideales a través de los principios
de procedimiento, y la que hacia referencia a
la coherencia entre principios de procedi-
miento y acciones. Mientras la primera plan-
tea la necesidad de un proceso de deliberacion
para el curriculum, la segunda lo hace con res-
pecto a la importancia y necesidad de inves-
tigar el grado de coherencia entre las acciones
que la adopci6n de un curriculum genera, y
las intenciones que lo significan, lo que
Elliott (1980, 1981b) denomina investigacién-
accibn. En lo que sigue, y como ya he adver-
tido, voy a analizar dnicamente las implica-
ciones y dimensiones de la deliberacién curri-
cular, ejemplificando dicho anélisis a través
de un proyecto curricular que fue desarrolla-
do, promovido y experimentado por el mis-
mo Stenhouse: el Humanities Currriculum
Project [H.C.P.](Stenhouse 1968, 1970, 1971).

El Proyecto parte de la asuncién de que el
estudio de las Humanidades (Sociologia, Geo-
graffa, Historia, Economia, etc. (Stenhouse
1970, p4g. 4) es importante porque permite:

«la comprensién y el juicio en aquellas dreas dela
vida prictica que envuelven complejas consideracio-
nesde valor y tradiciones culturales» (Stenhouse 1968,

pig. 26).
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Desde esta idea basica, que ya es por s{ mis-
ma una posicién valorativa, se desprende el
fin sustancial del proyecto:

«Desarrollar b comprensién de las situaciones so-
ciales y de los actos humanos, y de las cuestiones va-
lorativamente controvertidas que incluyen» (Sten-
house 1970, pig. 1).

Este fin educativo, representa y explicita
una posicion moral tanto con respecto al tipo
de contenido educativo, y la metodologia a uti-
lizar, como, asimismo, con respecto a la es-
tructura social de interaccidn posible entre el
profesor y los alumnos(5). Analicemos, pues,
el fin educativo enunciado por Stenhouse con
mis detalle (Stenhouse 1968, 1970, 1971,
1981; Elliott 1975).

La idea de comprensién (y su desarrollo),
representa el niicleo esencial del fin educati-
vo expresado por Stenhouse. Utilizando el
enfoque planteado por Peters (1968, 1973), las
implicaciones de dicho fin educativo pueden
ser desglosadas en una serie de principios de
procedimiento.

El Proyecto de Humanidades asumié los
siguientes

1. Cuestiones controvertidas deben ser tra-
tadas en clase con adolescentes.

2. El profesor tiene que aceptar subordinar
su ensefianza en dichas areas sujetas a contro-
versia, al criterio de neutralidad, y asumir co-
mo parte de sus responsabilidades, no impo-
ner (ni promover) sus propios puntos de vis-
ta.

3. El modo de investigacién en las 4reas so-
ciales diputables, debera ser la discusidn, no
la instruccién.

4. En las discusiones se propiciara mis la
proteccibn de los puntos de vista divérgentes
entre los participantes, que el logro del con-
senso.

5. El profesor como moderador de las dis-
cusiones tendra la responsabilidad sobre 1a ca-
lidad del aprendizaje, cuidando que los pun-
tos de vista, y las opiniones sean presentadas
y justificadas con razones y evidencias. (Sten-
house 1970, pig. 1; Elliott 1981a, pig. 7).

Estos cinco principios de procedinniento
son principios de ensefianza, que se constitu-
yen, no sblo como definidores del fin educa-
tivo, sino como criterios para la actuacién y la
decision educativa. Con estos cinco princi-
pios es posible tomar decisiones, y actuar en
consecuencia, sobre la seleccion de los conte-
nidos, de las experiencias de aprendizaje, del
método de ensefianza, y la estructura social
de relacion, de tal manera que sean compati-
bles y coherentes con dicho fin educativo, es
decir, de tal manera que promuevan y desa-
rrollen la comprension de los actos humanos
y las situaciones sociales. El entendimiento
del fin, por lo tanto, viene dado por su arti-
culacion en procedimientos que gobiernan el
proceso de educacién, y no por medio de ob-
jetivos, o resultados extrinsecos al proceso
educativo mismo.

«Nuestro interés estd en analizar las implicaciones
de nuestro fin, derivando especificaciones para el uso
de materiales y para la estrategia de ensefianza consis-
tente con la realizacién de dicho fin. En otras pala-
bras, nos concentramos en la consistencia légica en-
tre los procesos de aula y el fin, mis que entre las con-
ductas terminales predeterminadas y el fin» (Stenhou-
se 1971, pig. 155).

Efectivamente, enfocar la ensefianza de las
humanidades hacia la comprensién exige ine-
vitablemente que las cuestiones que vayan a
ser discutidas muestren de modo vivo y pal-
pable la profunda divergencia que envuelve
siempre a los asuntos humanos, puesto que la
accidny lasrelaciones entre las personas, son,
en su mayoria, cuestiones controvertidas. Co-
mo afirma Stenhouse, una cuestién contro-
vertida es aquella que divide las opiniones y
certezas de las personas, y especialmente de
aquellas implicadas en el proceso educativo
(estudiantes, padres y profesores, por ejem-
plo), porque supone juicios de valor y cursos
de accion conflictivos. En este sentido, si el
consenso puede ser relativamente sencillo de
alcanzar sobre la necesidad de las relaciones
pacificas entre los estados, dicho consenso se
pierde, probablemente, ante una pregunta tan
concreta como la siguiente: ¢Debieron los

(5) Recordemos que estas dos cuestiones configuraban para Tom (1980) la distincién moral de la accién educativa,

Irvestigacion en la Escuels, n° 8. 1989

19



Fundamentos

americanos entrar y mantener la guerra en
Vietnam? Este tipo de preguntas rompe el
consenso inicial, provocando la manifesta-
cién de los juicios de valor personales, y las
decisiones sobre la accién y las acciones mis-
mas, a las que dan luchar dichos juicios (Sten-
house 1971, pag. 154; 1970, pag. 6). A este te-
nor respondieron los nueve temas de estudio
seleccionados: «Guerra, Educacibn, Familia,
Relaciones entre Sexos, Mundo del Trabajo, el
Poder, la Vida en la Ciudad, la Leyy el Orden,
y las Relaciones entre las Razas». Al mismo
tiempo, temas como éstos resumen las instan-
cias intelectuales y las experiencias educativa-
mente mis valiosas que el conocimiento de
las humanidades puede presentar para los
alumnos, a los que fue dirigido el proyecto.
Son temas, por decirlo asi, con los que tarde
o temprano han de encontrarse y que confor-
marén su vida futura de adultos.

Por otro lado, la comprension de las distin-
tas y diversas posiciones valorativas, requie-
re que el maestro neutralice su propia vision
de los asuntos; una visién que puede ser legi-
tima, pues él mismo como ciudadano se en-
cuentra afectado por ellas. Pero si el maestro,
en lugar de adoptar una posicién de modera-
dor en la discusién y entre las opiniones e in-
terpretaciones en conflicto (como propone el
principio de procedimiento segundo), mani-
fiesta sus puntos de vista, automaticamente -
por el mismo hecho de la desigualdad ética de
las relaciones (Tom 1980)- convierte la in-
fluencia en una imposicién. La neutralidad del
profesor es, pues, un elemento clave para el
desarrollo de la comprensidn, y una pieza im-
portantisima, en el contexto del proyecto de
Stenhouse, para mantener una relacién social
ética y moralmente aceptable entre profeso-
resy alumnos. En el mismo sentido se propo-
ne el principio cuarto. La defensa de los pun-
tos de vista divergentes, no sblo es un elemen-
to para activar la discusién, sino también pa-
ra evitar el dogmatismo y la intransigencia en-
tre los participantes. De esta manera, la mis-
ma discusién puede servir de modelo de las
situaciones sociales en las que en el futuro los
alumnos se vean envueltos. Ademas, los pun-
tos de vista divergentes ayudan a que la com-
prensién no se vea paralizada por consensos
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ficticios y estratégicos, sino que se desarrolle
a través de la riqueza que losargumentos y las
experiencias diversas puedan aportar.

El principio tercero se deduce en razén de
que la comprension no puede ser lograda, de
ninguna manera, a través de procedimientos
y métodos de ensefianza instructivos o de en-
trenamiento, en los que el profesor es el po-
seedor dela informacién y las habilidades que
transmitea los alumnos (Stenhouse 1981, pag.
122). La discusién por el contrario permite y
estimula la reflexibn, la critica y el contraste
de pareceres, opiniones, experiencias y argu-
mentos, a partir de evidencias e informacio-
nes (personales o aportadas por los materiales
y documentos de trabajo) que los alumnos
manejan.

Por #ltimo, el principio quinto asegura
que la posicién de moderador del maestro en
las discusiones, no puede estar desligada de la
calidad de los aprendizajes por comprensién
que los alumnos llevan a cabo. Como Sten-
house afirma (1970, pag. 9), 1a educacién estd
comprometida con la promocién de la racio-
nalidad, la imaginacion y la sensibilidad en
los alumnos, y no con la irracionalidad, la fal-
ta de imaginacién y la insensibilidad. La la-
bor de moderacién que el maestro debe desa-
rrollar, est4 unida a un ejercicio de la influen-
cia que cuida, desde el anélisis y critica de las
evidencias e informaciones presentadas o ma-
nejadas por los alumnos, el desarrollo deuna
visidn del mundo profundamente valorativa,
pero no falseada, y personal, pero no perso-
nalista, capaz de aprendizaje, autocritica y
evolucién a medida que circunstancias y
acontecimientos nuevos sean tenidos en
cuenta en el curso de la futura vida de los ado-
lescentes.

Todas estas caracteristicas y afirmaciones
de valor que sustentan al Proyecto de Huma-
nidades, contrastan poderosamente con otros
curricula en Ciencias Sociales analizados res-
pectivamente por Popkewitz (1977) y Appel
(1979). Si el Proyecto de Humanidades asume
una visidn conflictiva de los asuntos huma-
nos, y una perspectiva no dogmatica sobre el
conocimiento cientifico (en la que la verdad,
y la validez de la evidencia, son vistas como
resultado de la discusion critica entre los par-
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ticipantes, sujeta al devenir y evolucién de la
sociedad, y siempre cuestionable), en los cu-
rricula analizados por dichos autores («/nves-
tigating Man’s World», «Holt Secondary Se-
ries», «American Political Bebaviors, y «Our
Working Worlds), se adopta una concepci6n
de la ciencia cerrada y autoevidente, una vi-
sién de la realidad social neutralizada (en la
que se supone el consenso establecido como es-
tructura elemental de relacidn entre los suje-
tos), y un enfoque mecanicista y superficial
de las responsabilidades politicas de los ciu-
dadanos. (Véase también Giroux 1980). Por
otro lado, el modelo de disefio curricular que
subyace a estos curricula, reproduce la pers-
pectiva tecnoldgica que hemos criticado en
otro lugar (Angulo 1988b).

Esta linea de trabajo y pensamientos edu-
cativos, ha sido desarrollado en otros curricu-

la, surgidos a la luz del proyecto de Stenhou-
se, como el Ford Teaching Project (Elliot 1976-
1977,1981a) y el Teacher-Pupil Interaction and
the Quality of Learning (Elliott 1981a; Elliott
y Ebbutt 1983). Kamii (1982, 1986) también
representa, especialmente en sus Gltimos tra-
bajos, una corriente curricular convergente
con la de Stenhouse. Al igual que éste, Kamii
adopta como niicleo clave de su pensamiento
el concepto ético de autonomfa (moral, inte-
lectual y afectiva) (1982), a partir del cual, y
apoyandose en la psicologfa genética de Pia-
get, elabora tanto principios de procedimien-
1o (1986, pigs. 159 y ss.) para la ensefianza de
la aritmética, como, asimismo, explicita la la-
bor del maestro en una escuela implicada en
la promocién de la autonomia de los alumnos
(1973).

PRINCIPIOS DE PROCEDIMIENTO

Principios de Procedimientos:

1. Cuestiones disputables deben ser
debatidas en clase con adolescentes.
2. El profesor tiene que aceptar su-
bordinar su ensefianza en dichas
dreas sujetas a controversia, al crite-
rio de neutralidad, y asumir como
parte de sus responsabilidades, no
promover (imponer) sus propios
puntos de vista,

3. El modo de investigacién en las
dreas sociales disputables, deber4 ser
la discusibn, no la instruccién.

4. En las discusiones se fomentari
mis la proteccién de los puntos de
vista divergentes entre los alumnos,
que el logro de consenso.

5. El profesor, como moderador de
las discusiones tendrd la responsabi-
lidad sobre la calidad del aprendiza-
je, cuidando que los puntos de vista
y las opiniones sean presentadas y
justificadas con razones y evidencias.

Stenhouse, L. Proceso de Aprendizaje:

«Humanities Cyrri- Desarrollar la compren-

culum Project» sion de los actos humanos,
las situaciones sociales, y
las cuestiones valorativa-
mente disputables, en ellas
generadas.

Cuadro n® 1.
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Elliott , J.
«Ford Teaching Pro-
ject» (Problemas en
Aplicacién del
Método

Ia

Investiga-

cidbn/Descubrimien -  nos.

to).

Libertades constitutivas de dicho
fin para los alumnos:

1. Iniciar e identificar sus propios
problemas para investigar.

2. Expresar y desarrollar sus propias
ideas.

3. Comprobar sus ideas frente a evi-
dencia suficiente y relevante.

4. Discutir sus ideas con otros.

Condiciones Minimas de Libertad:
a. Los alumnos deben estar libres de
presiones externas.

b. Los alumnos deben tener la opor-
tunidad de adquirir la necesaria capa-
cidad intelectual.

Fin Educativo: El fin edu-
cativo del Método Investi-
gacién/Descubrimiento es
propiciar el razonamiento
independiente de los alum-

Principios Negativos:

- Impedir que los alumnos identifi-
quen e inicien sus propios proble-
mas.

- Impedir que los alumnos expresen
sus propias ideas e hipotesis.

- Obstaculizar el acceso de los alum-
nos a evidencias relevantes, y a desa-
rrollar sus propias conclusiones a
partir de éstas.

- Obstaculizar el acceso y participa-
cién delos alumnosa las discusiones.
Principios Positivos:

- Desarrollar la capacidad de identi-
ficar e iniciar la resolucién de sus
propios problemas.

- Desarrollar sus propias ideas e hi-
potesis.

- Evaluar las evidencias a la luz de su
verdad, suficiencia y relevancia.

- Aprender a discutir y argumentar.

Kamii, C.
La Autonomia como
Fin de la Educacion.

por si mismos.

Autonomia significa tomar
en cuenta los factores signifi-
cativos para decidir cuil pue-
de ser el tipo de accién me-
jor para todos los afectados.
No puede haber moral cuan-
do se considera el punto de

vista propio.

Fin General:

La capacidad de tomar deci-
siones debe ser fomentada
desde el principio de la infan-
cia, porque cuanto mis autd-
nomo se hace el nifio, mas
posibilidades tiene de hacer-

se aln mis auténomo.

La esencia de la Autonomia
es que los nifios lleguen a ser
capaces de tomar decisiones

Principio General:

* El principio més general que debe
tener en cuenta el maestro es redu-
cir el poder de los adultos tanto co-
mo sea posible e intercambiar pun-
tos de vista con los nifios.
Principios:

1) Fomentar el intercambio y coor-
dinacién de puntos de vista entre los
alumnos.

2) Animar a los nifios a que piensen
por su cuenta (en lugar de recitar res-
puestas correctas) y a que participen
en actividades de motivacidn intrin-
seca.

3) Estar constantemente alerta ante
la aparicién de situaciones apropia-
das.

4) No temer los problemas dificiles.
3) No pensar que se estd perdiendo
el tiempo.

4) Incitar a los nifios a pensar en
otros temas y actividades.

Cuadro n° 1. (Continuacidn)
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En conclusién, podrianmos decir que, el
Proyecto de Humanidades es un gran com-
plejo moral, que adopta esencialmente una
posici6én fuertemente ética y politica de la vi-
da humana y del conocimiento. Por ello exi-
ge, a todos aquellos que vayan a realizarlo en
las escuela, antes que otra cosa, un fuerte com-
promiso moral. Sin él, ni la comprensién de
las dimensiones y consecuencias del proyec-
to, ni su realizacién, podrian ser llevadasa ca-
bo con el minimo de coherencia y racionali-
dad que requiere, Quiero decir que, un plan-
teamiento como el que estoy defendiendo
aqui con respecto a la construccién del curri-
culum (y por extensién a su desarrollo) recla-
ma de los educadores y de los especialistas,
fundamentalmente, su sensibilidad moral y
humana. El curriculum para Stenhouse no es
una entidad auténoma con respecto a las ca-
pacidades, interpretaciones, compromisos,
esperanzas, conocimientos y voluntades de
los docentes y las escuelas que lo adoptan.
No reclama habilidades mecinicas y destrezas
conductuales, como si fuera un paquete de ins-
truccidn (a prueba de profesores) en el que los
objetivos, los contenidos, las estrategias, y los
modos de evaluacién, vinieran ya prefijados;
por el contrario, el proyecto de humanidades
demanda de los docentes y de las escuelas, jus-
tamente aquello que desea promover en los
alumnos: su comprensién racioral, su com-
promiso ético, su sensibilidad humana, y su
creatividad.

Losprincipios de procedimiento alrededor
delos que se organiza un disefio curricular co-
mo el que acabamos de ver (u otros cuales
quiera), son, por lo tanto, los criterios de ac-
tuacién prudente, los criterios de la accibn pric-
tica, que apuntan mucho mas a las cualidades
morales de la competencia de los profesores
y de los centros, que a sus posibles reperto-
rios de conocimiento técnico. No definen, co-
mo sefiala Elliott (1981a, pag. 10), objetivosy
efectos extrinsecos resultado del proceso edu-
cativo, sino fines que deben articularse en las
decisiones y elecciones, fines que deben ser
realizados en las acciones educativas concre-
tas de los profesores.

«Su aplicacidn alos actos de ensefianza es una cues-

tién moral, més que de juicio técnicos (Elliott 1981a,
pag. 10).

Investigacion en ls Escuela, n° 8. 1989

Es en esta dinimica especial, donde yo
quiero situar la deliberacién. En primer lugar,
la deliberacién es un proceso moral 4rduo y
complejo de discusidn critica, en el que los
participantes deliberan sobre los limites, las
dimensiones y las consecuencias de su actua-
cién. En la deliberacién curricular se han de
justificar argumentativamente, el o los fines
educativos que presidan el trabajo en las es-
cuelas, a través de la determinacién del senti-
do y las caracteristicas de los principios de
procedimiento, y las distintas elecciones que
materializaran los contenidos, métodos de
enseflanza, sistemas de evaluacién, etc., com-
patibles y coherentes con el fin y los princi-
pios que lo desarrollan (Schwab 1969, pag. 34;
Reid 1985, pdg. 6). No se trata en este caso de
elegir el mejor medio para alcanzar un fin
propuesto, o asumido; la realizacién del fin
esta relacionada dialéctica y constitutivamen-
te con el medio. Los principios de procedi-
miento regulan de tal manera la seleccién y
decisién sobre los medios y procesos educati-
vos, que éstos representan por sf mismo el fin
acordado racionalmente. *

«Los valores discursivos no son resultados extrin-
secos de actos comunicativos, sino normas intrinse-
cas que las acciones ideales de esta naturaleza deberian
tratar de cumplir. Se realizan no tanto medsante accio-
nes docentes, sino en las acciones mismass (Elliott
1980, pig, 12).

En segundo lugar, la deliberacién es un
proceso préctico, por el que las expectativas,
las experiencias, los compromisos, el conoci-
miento tedrico, y las preferencias personales
de indole politico-social y ética, puedan ser
piiblicamente expresadas, defendidas y cues-
tionadas. La comprensién de las implicacio-
nes de un nuevo curriculum es alcanzada de-
liberativamente, coordinando los puntos de
vista diversos sobre la realidad, y las visiones
no neutrales sobre el porvenir de la educacién
y las necesidades educativas perentorias. El
resultado es el compromiso moral que recla-
ma de quien lo adopta la responsabilidad de su
cumplimiento (Reid 1978, 1979, 1981, 1985)
Repitimoslo de nuevo: al contrario que con
la determinacién técnica dela accion, que des-
cansa en la exclusiva fuerza técnica del cono-
cimiento cientifico, la deliberacién se apoya:
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en la responsabilidad moral y racional de los
participantes. La deliberacion curricular no
niega la importancia del conocimiento de las
ciencias sociales, pero niega su pretendida
fuerza epistemoldgica para determinar la ac-
cidn practica. Las disciplinas sociales, la teo-
rfa y la investigacién educativa pueden esti-
mular la imaginaci6n de los educadores, pero
no controlar su actuacidn practica (Stenhouse
s.f., pig. 1; Clark y Yinger 1980, pag. 5).

En tercer lugar, independientemente de
quien proponga un fin y sus correspondien-
tes principios de procedimiento, en la delibe-
racibn curricular se trata de llegar a un acuer-
doy aun compromiso sobre los mismos. Di-
cho acuerdo y compromiso debe ser alcanza-
do democriticamente por todos aquellos que
van a participar en el desarrollo del curricu-
lum, porque el compromiso (y sus consecuen-
cias) es un compromiso moral que debe afectar
a todos por igual. A diferencia de con la racio-
nalidad tecnoldgica en donde la accion regu-
lada técnicamente se instituye para el éxito,
en la deliberacién se trata fundamentalmente
de buscar lz comprensién entre los participan-
tes de los acontecimientos y problemas edu-
cativos, que se desean cambiar o solucionar.
La complejidad, la incertidumbre, la inestabi-
lidad, y singularidad de la practica educativa
reclama esta participacion y coordinacién co-
municativa de todos aquellos conocimientos
y experiencias, y de todos los sujetos implica-
dos que puedan iluminar y enriquecer la pro-
puesta de accién a adoptar. En este sentido,
el lugar del experto se diluye en esta dinami-
ca de blisqueda democritica de comprension
entre los participantes, en la que nadie posee
un acceso privilegiado a la verdad(6). Al con-
trario, es la comunicacién racional(7) no do-
minada estratégicamente por el poder jerar-
quizante de la tecnologia, y es la eleccién pru-
dente no sesgada por las exigencias deforman-
tes de las valoraciones tecnocraticas, uno de
sus mayores logros. El curriculum resultante
de un proceso de deliberacion es una creacion
conjunta y responsable de todos los partici-

(6) Como sefiala Habermas (1963, pég. 48) en un proceso
(7) Sobre accibn Cumunicativa y comunicacion racional,
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pantes e implicados en la accidn prictico-edu-
cativa.

En cuarto lugar, el resultado de la delibe-
racién como proceso de construccion curricu-
lar, no es un curriculum acabado al que res-
ponden las escuelas, los profesores y los alum-
nos. Todo lo contrario, es un proyecto curri-
cular (Stenhouse 1970, 1981) que oferta pro-
blemas para ser explorados, pero no plantea
soluciones definitivas, y, ni mucho menos,
pretende ser el corvecto. Primero porque la re-
alidad educativa es lo suficientemente com-
pleja, singular, incierta, inestable y conflicti-
va como para desmentir cualquier tentativa
determinista de actuacién; segundo, porque
aunque los principios de procedimiento que
significan sustancialmente al proyecto curri-
cular, son criterios para la accion educativa,
no sefialan los detalles concretos de la pricti-
ca. El curriculum resultante es una invitacién
a la experimentacién y comprobacién en las es-
cuelas de hipdtesis tentativas de actuacion; y
una invitacidn al desarrollo y creacion del co-
nocimiento y del aprendizaje reflexivo de los
participantes en la accidn (Stenhouse 1981,
pags. 173 y ss., y 1980). En Gltima instancia,
la perspectiva deliberativa reclama el derecho
a equivocarse (Stenhouse 1978, 1981), pero
también asume la responsabilidad de una ac-
tuacién prictica racional, de una compren-
sién comunicativa entre los participantes, y
de una investigacién en la accion que genere
un conocimiento que definitivamente reuna
el rigor de la investigacién cientifico-interpre-
tativa y la relevancia de la prictica educativa.
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This paper, continuation of an older one (Angulo 88), wants to analyse the curriculum deliberation dimensions and charac-

teristics, as a new

pective in the curriculum construction. We analyse, in a fivst moment, Schwab’s thinking and after it we

focus our attention on Stenhouse’s thinking and practice, through the detailed analyse of bis Humanities Curvicular Project, spe-

cially focusing on its generical vesults.

RESUME

se avant

Ce travail, qui est la swite d’un article antérienr (Angulo 1988), prétend analyser les dimensions et les cnmctéristifues de la
)

délibération curriculaive, comme une nowvelle perspective de construction du curriculum. Pour arviver & ¢a, on ana

tout Il pensée de Schrwab, pour se centrer, aprés, sur Ia. pensée et la pratique de Stenhouse, par Panalyse détaillé du Projet Curri-

culaire des Humanités proposé par cet autenr, en soulignant ses c
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ces génériques.
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