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El curriculum nacional y su «puesta en practica»:
El papel de los departamentos de materias
0 asignaturas

STEPHEN J. BALL y RICHARD BOWE

Introduccion

Laleydela Reforma Educativa de 1988 introduce en las escuelas inglesas y
galesas un curriculum nacional obligatorio. El currfculum se divide en dreas de
materias, con matemdticas, ciencia e inglés formando ¢l nicleo, v tecnologfa,
historia, geografia, un idioma extranjero moderno, arte, misica y educaci6n fisi-
ca formando las asignaturas fundamentales. Cada asignatura esté siendo «defi-
nida» por grupos de trabajo, nombrados por el secretario de Estado y responsa-
bles ante éste, en forma de «programas de estudio» (conocimiento, habilidades
y comprensién), y «objetivos a alcanzar (los niveles que se espera alcancen los
estudiantes en las cuatro «fases clave» de su educaci6n, entre los 5 y los 16 afios
de edad). Ademis, hay una serie de temas transcurriculares, como «conciencia
econémica e industrial», «educacién para las carreras», «educacién para la sa-
luds, «educacién para la ciudadania» y «educacién ambiental», que el Consejo
Nacional del Currfculum (NCC), nombrado por el gobierno, considera como
«partes esenciales» de todo el curricutum (NCC, 1990, pag. 4). Al final de cada
fase clave, los estudiantes realizardn «tareas estandarizadas de logro» (SATS),
que permitan valorar el nivel de logro alcanzado; estas valoraciones se efectua-
rén junto con las de maestros y profesores, aunque estd claro que serén las pri-
meras las que tendrén una mayor importancia.

Stephen J. Ball es profesor de Educacion en el Centro de Estudios Educativos de
1a Universidad de Londres. Ha escrito sobre politica educativa, sociologfa de la educa-
cién y métodos etnograficos.. Richard Bowe es becario de investigacién en el Centro
de Estudios Educativos de la Universidad de Londres. El articulo se publicd en el JCS
vol. 24, ndim. 2, pags. 97-115, marzo-abril de 1992.
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- Ladiscusién sociolégica sobre el curriculum nacional ha estado un tanto do- -5 Estado para «poner en préctica» con éxito un currfculum nacional puede verse
" minada por la tendencia a considerarlo, de un modo bastante directo, como un limitada y circunscrita de hecho por otros aspectos de la misma ley. Aunque
cjemplo mds del creciente control estatal de la educaci6n, También se han visto esto les parezca atractivo a los neoliberales del partido tory, que han expresado .
como muestra de esta tendencia la Iniciativa de la Educacién Técnica ¥ Profe- su preocupacion por el principio general de un currfeulum nacional, nuestra in-
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i sional (TVEL) y el establecimiento de becas de apoye educativo (ESG) sobre L vestigacion sugiere que los procesos actuales no estan leniendo como conse- \ :
e una base de «oferta y concesiéns, un punto de vista todavia més estimulado por J mﬁmm&w una disposicidn curricular M.E L 02,5i00.1n3 .dispo- !
. 1a exclusiGn deliberada por parte del gobierno de tos lamados «elementos ins- W sicidn impulsada por el hallazgo feliz, las decisiones tomadas ad hoc, el cags y \
e trumentales» (maestros, autoridades educativas locales [LEA] y, en general, el 2 <]/ la minima planificacién que permiten tales circunstancias. Dentro de las escue-
€ , “grupo de presidn educativo»), apartados del proceso de formulacién de la Ley m(w 7 Ias, el coste de todo esto se mide en términos de estrés de los maestros, resenti- i
- * de la Reforma Educativa de 1988 y del desarrollo del currfculum nacional. Esta Y miento, enfermedad, absentismo y aumento en el nimero de quienes abandonan | |
~ @manmnm?m sugeriria una «puesta en prictica» del nﬁﬂnm_:a‘noio:mm que no W« , WE. ) _ !
o encontrarfa probiemas en las escuelas, una visién que el gobierno se ha esforza- D

o do por estimular. (Véase, por ejemplo, el ministerio de Educacién y Ciencia - ‘

£ [DES] 1989, y especialmente la seccidn 9.) Todo ello Hleva implicita Ia idea de ) 4 Caracterizacién del proceso politico ,

P que la politica del curriculum nacional refleia una inequivoca postura guberna-. ) ’

o

: Queremos empezar por indicar c6mo podemos alejarnos analiticamente de
un modelo controlado por el Estado, al mismo tiempo que reconocemos que,

mental que se filtrard hacia abajo, a través de cuerpos casi estatales (el NCC v\ )
tos grupos de trabajo en las asignaturas), hasta llegar a las escuelas. (Lag LEA

se mantienen en una posicién marginal, pero se las concibe esencialmente como L« - coneltranscurso del tiempo, el Estado, las LEA y las escuelas son capacitadas
autoridades que apoyan a las escuelas en su nivel focal, y las ayudan a efectuar 2 de modos diferentes dentro del proceso politico. Si consideramos este proceso
el cambio correclamente. ) = como un ciclo politico, podemos ver un texto (la ley) que se ha convertido en un o
[ Noobstante, argumentaremos que el proceso politico es mucho mas comple- " documento de trabajo para las interpretaciones de politicos, maestros, sindica- R
jo de lo que parece y que se produce un «proceso dialécticon en el que pueden % tos y cuerpos encargados de la responsabilidad de traducir esa legislacién en , 1ur" ¢
7" | encontrurse conjuntados de modo mis o menos impreciso «momentos» de legis- - précticas cotidianas. Ademds, los implicados en la continua «clarificacién» y* o
E Jacién (la propia ley), documentacién (procedente del NCC, el ministerio de = generacién de la politica, y los que tienen que ponerla en préctica no son dos » "
Educacién y Ciencia, etc.) y «puesta en prictica» (el trabajo de los maest: omv_ .. conjuntos de personas totalmente remotas-y desconectadas, Se hallan conecta- -
£ Los textos politicos no estdn cerrados, su significado tampoco se ha fijado nies das en un sentido directo por sus diversas capacidades para afectar al trabajo de
claro, v la transmisién de m.mmmmjmmmmom desde un dmbito politico y un Jugar edu- - los otros. Nos ha impresionado, por ejemplo, la amplitud con 1a que la gente de
¢ cativo a otro se halla sometida a [a filtracién interpretativa y a la impugnacidn. . las escuelas y las autoridades educativas locales (LEA) discuten las lecturas al-
Estos textos forman parte de un ciclo politico compuesto por dmbitos v lugares ternativas de la imagen polfiica mis amplia, y los ponunciamientos de los po-
significativamente diferentes, dentro de los cuales se encuentran en juego una Hiticos clave (del primer ministro y def ministro de Educacién), asf como de los
variedad de intereses. Aunque es cierto qgue la ley, en su conjunto, aspira a inter- cuerpos encargados de la puesta en préctica de la politica, como el NCC yel
venir en el funcionamiento de estos dmbitos y lugares para crear un ciclo cuali- Consejo de Exdmenes y Valoracién de Secundaria (SEAC). Estas discusiones
tativamente diferente, con nuevas condiciones de «capacitacion» de alpunos en ofrecen variadas interpretaciones de lo que «ellos» desean (los legisladores y
detrimento de otros, las diferentes partes de. la ey pueden ser asumidas de modo _ los «cuerpos para poner en prictica las medidas»), asi como variados puntos de
. diferente por cada Em uw,Ev autoridades educativas locales, escuelas y departa- vista de qué posibilidades o limites crean para las LEA o para las escuelas.
: mentos dentro de las escuelas, obteniéndose asi resultados muy diferentes que, - Ademds, observamos una creciente conciencia entre los principales politicos
en realidad, pueden terminar por actuar en contra de un curriculum nacional. tories y el NCC acerca del poder potencial de las diversas partes del «grupo de
En resumen, la diversidad existente en el sistemna educativo bien puede verse presion educativo» dentro del ciclo politico. Por ejemplo, en el intento de Ken-

exacerbada adn més por las disposiciones de la ley. En efecto, la capacidad del neth Baker (por entonces ministro de Educacién) de «destacar» el excelente tra-
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bajo de los enseftantes, durante la conferencia inaugural sobre educacidén cele-
mu.anm en m.m Royal Society (TES, 1989), resalts el «profesionalismo, Ia dedica-
cién y la imaginacién» de los maestros, e indicé 1a introduccién con éxito del
Cerntificado General de Educacién Secundaria (GCSE) como una razén para
creer que el curriculum nacional también «contribuird a realizar bien el traba-
jo». De hecho, la sefiora Thatcher, en una entrevista publicada en 1990 en The
Sunday Telegraph, hablé de «los maestros, que estdn ensefiando extrernada-
mente bien» y de la necesidad de «animar a cada maestro a utilizar sus propios
Emﬁoaom y experiencia». Un informe de ¢sta entrevista aparecid a la semana si-
m,c_os:w en el Times Educational Supplement (TES, 1990), titulado: «La sefiora
qwmmnsmq da un “giro en U” sobre el curriculum», sugiriendo que a la mu,aEnE
ministra le preocupaba que el currfculum nacional fuera demasiado prescripti-
vo, «porque de otro modo se van a perder el enfusiasmo y la dedicacion, asi
como todos esos extras que un maestro ¢ maestra realmente buenos vcmag
ofrecer a partir de su propia experiencia».

La nﬁmmas, naturalmente, es que el Estado depende de los maestros para™ -
aﬁmnmm_.::,v.v el curricujum. En consecuencia, para mantener un curriculum mm?_ﬂ .
gular v nacional se necesita que cada maestro y maestra acepte y comprenda 2_..,,. -~
contenido del curriculum nacional, ¢ un sistema para controlar a los Bmmmqom./,_n ..
con efectividad e inducirlos a aceptarlo. 1.a cuestidn estriba en «ganarse los co-
.Ewouam v las mentes» del mundo educativo {«el compromiso de los maestros
individuales serd crucial para que “esto suceda asi”» [DES, 1989, seccidn
9.14h, o m”: crear los medios que doten al Estado con ia capacidad para contro-
lar y disciplinar a los miembros del grupo depresién educativo. Ninguna de
esas dos posibilidades serd facil de conseguir si hacemos caso de las experien-
cias de investigadores v ensefiantes implicados en la Iniciativa de la Educacién
Técnica y Profesional (TVEI).

.wum.HM\mw fue una iniciativa bien financiada, que exigia que gscuelas v LEA
sometieran sus proyectos a examen antes de que se les concedieran fondos. Mu-
chos comentaristas han _sefialado que la necesidad de la Comisién de Servicios
de Emwo de Obra (MSC) de asegurarse la cooperacion del «grupo de presién
educativo», produjo un desarrollo del curriculum en las escuelas mucho mds
cercano al modelo de ¢curriculum educativo, basadoe en su mayor parte en la es-
waﬁm.u que al ocupacional, basado principalmente en la MSC (Dale, 1590). La
“,Sv:cmnaz de esto es que un cuerpo casi estatal, que obliga a las mdwocﬁmm wlml
as LEA .m firmar contratos para obtener su dinero, se vio realmente limitado en
su capacidad para llegar a las escuelas. Todo ello sugiere que la cuestion de si el

currt o . .
rriculum nacional equivaldrd a control estatal sobre el conocimiento escolar

sigue si fri ai 1 16
sigue siendo empirica, y que la investigacion en las escuelas puede indicar o no
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contenidos més débiles. Nuestra sugerencia, en esta fase,
es que incluso con una legislacién muy detallada sobre el codigo legislativo, la
politica educativa serd generada y puesta en préctica tanto dentro cOmo alrede-
dor del sistema educativo, de formas que tendrén consecuencias intencionadas y
no intencionadas, tanto para la educacién como para el ambiente social que la
rodea. Como consecuencia de ello Ia ley y los textos que la acompafian son por
un lado una expresion de conjuntos de intenciones politicas, asi cOMo un recur-
so politico para la continuacién de los debates nacionales, mientras GUe POLOIO
Jado es un recurso micropolitico para que los maestros v maestras. las LEA. y 105

nadres interpreten, reinterpreten y apliquen a sus contextos sociales pacticulares.

Ambitos politicos y el contexto de la escolarizacién

[ntroducir 1a nocién de un ciclo politico continuo atrae nuestra atencién ha-
cia el trabajo de la recontextualizacion de la politica que se produce en las es-
cuelas. No obstante, {nvestigar la escuela nos exige considerar no sélo el curri-
culum nacional, sino también c6mo los diversos elementos que constituyen la
ley, 1a gestion local de las escuclas (LMS), la matriculacidn abierta, et¢., capaci-
1an a los diferentes cuerpos, grupos e individuos de formas diferentes. Asf pues,
investigar el contexto significa maquinar chogques ¥ enfrentamientos entre 10s
discursos contrapuestos que actian en €stos ambientes, como por ejemplo pro-
fesionalismo frente a conformismo, autonomia frente a restriccion, especifica-
ci6n frente a libertad, lo politico frente a lo educativo. También exige una inves-
tigaci6n del impacto de cuestiones contingentes, como 1a ausencia o escasez de
personal, las personalidades o capacidades individuales, la situacién geogréfica
y la zona de captacibn, etc. Por estas razones, el andlisis de la politica exige
|efectuar una distincién clara entre:

u)\(,mﬂ,r\ﬁ( %m{”w q&r ,.%fy m [

Polftica que se pretende N.E,Eammm\ - 1a variedad de ideologfas «oficiales» en
competencia, que tratan de afectar a la politica. Por «oficiab» nos referimos al
hecho de que estamos hablando no s6lo de las intenciones del gobierno y sus
asesores, el ministerio de Educacitn y Ciencia {DES) y los cuerpos casi estata-
tes nombrados para «poner en préctica» ia politica, sino también de escuelas, de
las autoridades educativas locales (LLEA) y de otros dmbitos politicos donde
surgen las lineas de la politica «oficial». Las ideologfas en competencia no ha-
cen sino sefialar la complejidad de Jos pronunciamientos «oficiales» y la lucha
continua por el poder que reflejan y contienen.

Politica actual: 1lama nuestra atencién hacia 1a redaccién de la legistacion.
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las circulares y documentos de politica (los fextos politicos) que pretenden esta-
blecer las reglas fundamentales para la politica en uso. Estos elementos aportan
una forma de politica que se pretende implantar. No obstante, debide a todos
sus «espacios», «silencios» y contradicciones, constituyen Ia fuente a partir de
la que Jos profesionales desarrollan la verdadera politica en uso, es decir, ague-
Ifa que se aplica.

Folitica en uso: son las practicas y discursos institucionales que surgen a
partir de las respuestas de los profesionales, tanto ante la politica que se preten-
de aplicar como a la actual, dentro de su 4mbito de actuacion, teniendo en cuen-
ta las peculiaridades y particularidades de su contexto y las percepciones de las
politicas que se pretende aplicar y de las actuales relativas a otrog 4mbitos,

B

Estas diferentes facetas de ]a polftica pueden proporcionar «espacio» para la
maniobra a lo largo de todo el ciclo politico, vy la investigacion necesita identifi-
- car la naturaleza v extension de la resistencia, 1a adaptacién, el subterfugio v 1a
conformidad dentro de las escuelas v entre los departamentos. Ademds, el tra-
bajo departamental se realizars fundamentalmente dentro de las LEA y de los
ambientes escolares, a pesar de los cambios de tales ambientes, que reflejan Ias
formas en que las escuelas y las autoridades se adaptan en conjunto a la nueva
Ley de la Reforma Educativa. Estos ambientes yuxtapuestos ofrecen un contex-
to en el que bien pueden fracturarse los recursos de la ensgfianza, las politicas y
fos ethos de las escuelas, los puntos de vista de los maestros ¥ maestras, los ni-
veles de responsabilidad de los padres y de los controles de 1a inspeccidn, y las
respuestas a fas fuerzas del mercado, diversificando asi el proceso de puesta en
prdctica en lugar de estimular Ja similitud y la unidad entre las escuelas. Esta-
mos sugiriendo, por tanto, que la complejidad y la naturafeza interrelacionada

de los diversos aspectos del cambio, pueden suponer una confusi6n para un mo-:
delo de cambio que asuma una simplicidad deJ proceso.y. una, cierta discrecién
enire los diversos elementos del cambia,

Presentaremos un conjunto de datos correspondientes a cuelro escuelas que
hemos incluido en nuestro estudio sobre la Ley de la Reforma Educativa.’ La de
Flightpath es una escuela municipal integrada, construida expresamente para
alumnos de {1 a I8 afios, con una capacidad de unos 1.200 alumnos, la mayoria
blancos y de clase obrera. La escuela Parkside también es integrada, para alum-
nosde 11 a 18 afios, dependiente de 1a misma autoridad controlada por los labo-
ristas, con una capacidad para unos 1.100 alumnos y una amplia mezcla éica
de eswdiantes, con predominio de asiaticos. Overbury tiene unos 900 estudian.
les de 11 a 16 afios y Pankhurst es una escuela sélo para nifias, con un nimero
similar de estudiantes. La zona de captacién de Overbury v de Pankhurst es pre-

fondottarta f
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dominantemente de clase media. La autoridad educativa lIocal, controlada por
los liberal-demdcratas, ofrece una escuela superior terciaria para alumnos de 16
a 18 afios. La mayoria de los datos han sido extraidos de repetidas entrevistas
con los jefes de departamento, aunque otros s han citado en términos generales’
y también se han incluido algunos obtenidos por observacién. Las mmmmzma.nmm a
las que nos referimos aquf son ciencias, matemdticas e inglés. Las conclusiones 5
de los datos se citan a menudo en términos generales, y todo hace presumir que
Ia clase de temas aqui planteados se encuentran virtualmente en todas ias escue-
las_afectadas por los cambi | curricuium nacional. Bisicamente, gueremos
transmitir algo de 1a complejidad de estos cambios.

.. Bmpezamos por el tema de la interpretacién, de la lectura de los ”nx.”om dela
,.mo:mnm y pasamos a sefialar que tales interpretaciones no son del todo libres, no .
se desarrollan en el vacio y que hay una gran variedad de exigencias que afec- ﬂu
tan a los procesos de la interpretacidn. Asi, tenemos dos preocupaciones centra- <«
les e interrelacionadas. La primera es explorar la verdadera vinculaciéndeJos < *
departamentos con los textos de la politica. v la segunda consiste en explorarla - =
vinculacidn con las Himitaciones vy posibilidades que surgen a partir de los con- a
que operan dentro de fos departamentos, y cudles
son las respuestas a fas mismas. Creemos que es en los procesos micropoliticos

de las escuelas donde empezamos a ver no sélo las limitaciones y posibilidades
gue 1a polftica estatal plantea a las escuelas, sino también las limitationes y po-
sibilidades que plantean los ensefiantes a la capacidad del Estado para afectar
las vidas cotidianas de las escuelas. .

“f
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Interpretacién de los textos

¢ Departamentos y el curriculum completo?

Aungque el gobierno ha establecido una estructura general para el cugriculum_
_nacional, se estd Hevando a cabo la redaccidn del contenido v de ”%E
a_ensefar en cada asignatura, asi como de los temas transcurriculares y las di-
mensiones gue se emprenderdn e introducirdn de upa forma gradual en las es-
cuelas. En las escuelas aquf investigadas, ha variado la relacidn existente entre
departamentos de materias y el curriculum completo de la escuela, aunque to-
das las escuelas han mostrado un fuerte sesgo departamental basado en 1a asig-
natura. Hasta el momento, esa base para la organizacidn del curefculum sélo se
ha visto gradualmente erosionada por preocupaciones transcurriculares bastante
limitadas, como por ejemplo la educacién personal y social o el trabajo basado




112
S. 1. BaLL y R. Bowg

en vn tema. El impetu de los departamentos para mirar hacia el exterior y desa-
Qom.we. vinculos transcurriculares suele proceder de los maestros y Bmmmﬁwm més
ms:ma.or los subdirectores de currfculum y otros similares. No obstante, 1a nue-
va legislacion y su proceso de introduccién ha interrumpido este omEE*o conti-
nuo aunque todavia a pequefia escala.

. m.umnm .annNmn los directores han recibido mensajes conflictivos por parte del
ministerio de Educacién y Ciencia (DES, 1989, seccién 4.3.) y del NCC (NCC
1990, pag. 1), respectivamente. El NCC argumenta que: ,

Wp_ uso de asignaturas para definir ¢l curriculum nacional no significa que la
ensefianza haya de estar organizaia y ser transmitida dentro de los mﬂz:nw@ re
critos de las asignaturas. Las descripciones de las asignaturas reflejan la wwﬂﬂ
en que ahora se planifica el currfculum escolar y, en las escuelas secundarias, la
forma en que se organiza. Eso refleja las ventajas que tienen tales descri nmomﬁm
para la n,mw:ama de presentacién para aquellos que estan tanto dentro noﬁno fi
del servicio educativo, al igual que como medio de asegurar que se cubran ;ME
cuadamente las dreas esenciales del currfculum. e
. .> su debido tiempo, es muy probable que las escuelas é:,&mm todos los ob-
Jetivos alcanzados para formar un montén en el suelo y los vuelvan a disponer
de tal forma que constituyan la base misma de un curricutum noéw_mmos. ’

. Mientras que el DES se muestra reacio a contemplar a ammwvmaoab de las
asignaturas, el NCC promueve positivamente la idea. La amplitud con la que Jos
maestros y maestras se sientan facuitados para promover los vinculos transcurri-
culares dependera hasta cierto punto de qué texto «oficial» lean y de c¢6mo lo
mmow:vr Aunque algunos ensefiantes experimentados han animado a sus compa-
fieros a mew que las iniciativas transcurriculares iban a proporcionarles ::ammm
o._uoncmamamm, en la prictica resulta que el proceso por el que se estd introdu-
ciendo el curriculum nacional, «un goteo alimentado a base de reglamentos»
cada c\:o de cllos estrechamente sincronizado para introducirse M;Sm&mﬂmamam
awm.mucmm de su tema, ha terminado por dificultar a las escuelas Ia ruptura con la
antigua onmmuzmmmoa: curricular, basada en la asignatura. El jefe del departamento
de Em”m&m:omw de Flightpath hablé tipicamente de la falta de «tiempo o espacin
para reunirnos y ver las conjunciones entre ellas [las asignaturas]». °

To . . .
dos somos conscientes de que necesitamos vinculamos. Pero, una vez

m\u\m e . . .
nés, todo depende de las presiones que se ejercen sobre nosotros. Es el factor
tiempo. (Jefe del departamento de Ciencia,)

Elr : i .
© esultado parece ser el de que las cuestiones transcurriculares siguen sien-
res - o
o \ww:mmg:gma de la direccidn, para la que, segiin sugieren nuestros datos, la
10n inda s :
g ocal de Ias escuelas (LMS) continda siendo su principal preocupacidn
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Alli donde surge un interés por las «dimensiones», «habilidades» y «temas» que
configuran los elementos transcurriculares del curriculum nacional (NCC, 1990),
las dos primeras se «transmiten» por departainento y parece muy probable que
los teras se «sujeten» a un carrusel de ofertas de asignaturas no especificas. De
hecho, el proceso de «puesta en prictica» ha interrumpido esos movimientos
que ya se dirigian hacia perspectivas del curriculum completo en las escuelas.
Todo ello sugierc que la sustancia de las actuales estructuras del curriculum
y pricticas institucioniales bien pueden no s6lo permanecer en su lugar, sino
verse incluso reforzadas por 1a forma en que se estd introduciendo el curriculum
nacional. Asf, en términos del currfculum completo parece haber pocas indica-
ciones de que exista necesidad alguna de efectuar un cambio radical, y resulta
dificil apoyar cualquier argumentaci6n indicadora de que esto sea simplemente
un perfodo de transicién. Después de todo, la estructura departamental y curri-
cular basada en la asiguatura cuentan con una historia prolongada y potente que
parece alimentar mucho mds probablemente Ja estructura del currfcolum nacio-
amr.gﬁmbmnkﬂmnhnummﬁ%bbﬁm&mmﬁp%Boxnanac&mﬂghsabﬁuﬁ

gcompleto.

Los departamentos y sus asignaturas

; El nuevo_proceso de desarrollo del curriculum que emerge del curriculum
i nacional supone la sustitucién de las decisiones locales, basadas en la experien-
" cia directa, por estructuras generales basadas en suposiciones sobre el ritmo
«normal» y los »niveles» de dificultad. Eso estimula un complejo y sofisticado
proceso de adaptacién entre los textos del currfculum nacional y las suposicio-
nes y mécticas existentes. El aprendizaje y el cambio que efectian los ensefian-
tes y los departamentos en relacion con ¢l curriculum nacional supone, al igual
que sucede con el aprendizaje de 1os alumnos, encontrarle sentido a lo nuevo en
términos de experiencias y comprensiones del pasado. Las formas en que se ha-
11a construido el curriculum nacional dependen en parte de los actualss paradig-
mas de las asignaturas y de las subculturas propias de éstas. El curriculum na-
cional se articula con las teorfas ya establecidas en la prictica.

Ademds, el proceso_de construccion e interpretacién es un proceso social,
que se lleva a cabo con o en relaci6n con los colegas. Como consecuencia de
ello, aquf es importante el liderazgo de los jefes de departamento. Sus habilida-
des y experiencias, su capacidad para dar sentido al cambio para o con los cole-
gas, constiluyen recursos cruciales y un punto significative de variacion en ¢l
compromiso de un departamento con Jos textos del currfculum pacional. Los je-
fes de departumento pueden sentirse atrapados entre el curriculum nacional y
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sus colegas, estando parcialmente «a favors del curriculum nacional. Natural- - >

mente, eso supone elercer una presion sehre_ellos pary. gqoee sean iniérpretes
adecuados de los textos clave, al mismo tiempo que demuestren autoridad v sean -
una autoridad. No todos los jefes de departamento estdn igualmente bien equi-
pados para Hevar esto a cabo ¥, oMo sucede con otras innovaciones del curri-
culum nacional, eso puede perturbar las jerarquias existentes, en ventaja de
unos y desventaja de otros.ILa informacidn ¥ la comprensién, asi como las «lec-
turas con autoridad», obtienen bonificacién en el proceso de Ia adaptacién. Los
Jefes de departamento tienen un rendimiento diferente en las discusiones sobre
el curriculum nacional con sus departamentos. Por ejemplo, el jefe del departa-
mento de Ciencias de Parkside, que organizé para su departamento un dia de
formacion en pricticas, adopté un enfoque fuertemente interpretativo, trazando
SU propia visién general de la progresion a través de los niveles del curriculum
nacional, para luego tratar de acomodar los nuevos niveles a las concepciones
de la ciencia existentes en el departamento, y al programa de estudio de la cien-

cia que se venfa aplicando. Resulta interesante observar que esto se produjo
después de una sesién, organizada por el asesor de ciencia de Ia LEA, e la que
S¢ examinaron muy alentamente las nociones de progresion, ¥y en [a gque tam-
bién se exploraron estrategias para ayudar a los jefes de departamento a presen-
tar el currculum nacional a sus colegas. Pero el inténto de los jefes de departa-
mento por preestructurar y asistir también tiene que situarse sobre ¢! telén de
fondo de otras preocupaciones e intereses dentro del departamento. En un caso,
S€ cuestionaron los aspectos académico/cognitivos del curriculum nacional, a
través de las preocupaciones sobre las oportunidades sociales/de igualdad de
los miembros del departamento. Estos fatlos de conjuncién de propésito 2s muy
probable que den tugar a una estrategia de contencidn. En este caso, Ia concep-
cién_y la estructur £ ggggng

siendo el principio arganizativo al que se «afiadiés el curricutym nacional

Py

v VAMGS & considerar nuestro enfoque y ver si el curricelum nacional y ¢l perfil
de Jos componentes encajan en nuestras actividades Yoo & concentrarnos mads
hien en el desarrotlo de un byen curriculum de escuela inferior, asi que eso e o
que hemos decidido hacer, Hemos decidido formular planes de trabajo en lag
qué... tengamos el plan de trabajo en el centro.... de modo que irradie hacia e}
exterior a partir de él, con fiechas, que serdin fas dreas del curriculum. naciong) o
yuedar cubiertas. (Jefe del departamento de Inglés, Pankhurst, entrevistado e) 28
de noviembre de 1989.)
FPero el proceso o de interpretacion y planificacidn se dificulta tanto mas en
£4anto que interviepen divers: as. 2 1 dia de pricticas en el departy.

EELSEQEEmP&n%Egaﬂ-bmngﬁwﬁowa&nﬁmmoﬁﬁgmﬁw&n;_m
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tamento como con la idgica constructivista de los estudiantes v, en ocasiones,
incluso con una defensa tenaz de la «IGgica del disfrutes. En este sentido, el cu-
rriculum nacional debe ocupar su lugar dentro del bricolage de motivaciones y
teorfa que constituye el discurso pedagégico dentro de cualquier departamento.
En el caso de algunos departamentos de matemdticas, esta «historia de motiva-
ciones» puede incluir un compromiso con un plan de trabajo concreto y ya pu-
blicedo, como por ejemplo el Proyecto de Matematicas Escolares para alumnos
de 11 a 16 afios. Aqui, el enfoque para poner en prictica el curriculum nacional
puede consistir en conservar los cursos existentes y «llenar los huecos», algo
que ha sido en realidad una préctica bastante comiin en tres de los departamen-
tos de matemdticas que hemos visitado, y las pruebas anecdéticas sugieren que
se trata de una actitud muy extendida alli donde los departamentos de ciencia y
matemdticas ya utilizaban ampliamente los cursos disponibles.

progresion en el currfeulum nacional, contrastada tanto con Ja I6gica del depar-

.. Nos hemos comprometido con el Proyecto de Matemiticas Escolares para
alumnos de 1] a 16 afios. Ahora ha Hegado e currfculam nacional y si algin
tema ya estd cubierto, vamos a utilizar el proyecto. Y no vamos a emplear el cu-
rriculum nacional porque sé que algunas escuelas han tenido que desarroliar
bloques de médulos para encajar el proyecto dentro del curriculum nacional, de
modo que hemos decidido que si se ha empleado tiempo para desarrollar ese
proyecto, su orden estd ahi por alguna razén. No vamos a embarullar el proyecto
para encajarlo en el curriculum nacional a base de médulos. (Jefe del departa-
mento de Mateméticas de Flightpath, entrevistado el 3 de noviembre de 1989.)

En estos casos, los puntos de vista sobre la progresion apropiada v las preo-
cupaciones transcurriculares se cruzan de hecho con el documento.del cureen.
lum nacional y plantean dificultades para cualquier forma de «puesta en pricti- .
cax» directa. El Proyecto de Matemdticas Fscolares cuenta ya con una historia g
prolongada v de relativo éxito v se ha ganado «los corazones v l4s mentess de
un_ndmero significativo de maestros de_matemdticas de todo el pafs. Hay poca:
voluntad para aceptar el curriculem nucional en aquellos_puntos donde_sigue
sicndo _elevado el compromiso con la visién de progresion del proyecto. Nor-
malmente, una historia de innovacién y desarrollo del curriculum en cualquier
..,m,gﬁnmmﬁE@@Fﬁ.naﬁmnn..maﬂmmwﬁamm..uhﬁnmmobmmnwnamﬁﬁnmﬂggﬁ
minan o apartan con facilidad a fa vista de los cambios. generados externamente,
por muy vigorosos que puedan parecer,

Los departamentos también han enfocado el curriculum nacional de formas
que reflejan las ;ﬁm\@w&.m.%.%Mnnbémﬁ.a‘%bnnmnﬁﬁrap&rubmg
historia. Por ejemplo, el debate sobre asignaturas integradas frente a separadas
sigue siendo pertinente, a pesar de la existencia de ciencia integrada como una

o

Mo

i
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asignatura Gnica en el curriculum nacjonal; y la predisposicién del personal si-
gue siendo importante. En Flightpath, por ejemplo, el departamento de ciencia
ha dividido la «fase clave 3» en temas que tienden a reflejar las tres delimitacio-
nes tradicionales de la asignatura de ciencias, y aunque el objetivo consiste en
integrar los clementos de ciencias, se considera que elio se ve dificultado por
los historiales de los maestros. Las historias y las culturas de asignaturas con-
cretas pueden conducir en realidad a interpretaciones diferentes de posibilidad y
limitacién. En Parkside, por ejemplo, la visién de progresion del departamento
de ciencias no es compartida por el departamento de matematicas y ambos di-
fieren acerca de cudndo se considera que los estudiantes estdh bien «prepara-
dos» para recibir ciertos conceptos ¢ ideas. (;Se observan desconexiones simila-
res en los reglamentos para las dos asignaturas!)

A menudo se produce un proceso de desarrollo de una lectura colectiva de
los programas de estudio y de los objetivos alcanzables, lo que supone algo asf
como encontrarte sentido encontrdndole significado. En el proceso de tomar vy
mezclar se identificaron vacios en el texto y se compararon las alternativas del
curriculum nacional sobre matenial crucial con la sabiduria colectiva y fa histo-
sia del departamento, Se conservé lo que los miembros del departamento vieron
como «bdsicon, y se elimind lo que consideraron como «superfluo». En algunos
casos, las prioridades de los maestros, 1a experiencia y la capacidad profesional
se impusieron y contrapusieron a la estructura, el contenido y la progresién del
conocimiento de la materia presentada en los documentos del curriculum nacio-
nal. El resultado fue mucha adaptacién y muy poco cambio. Quizd sea a eso a lo
que se refiere Duncan Graham, presidente del NCC, cuando dice que los maes-
tros se han «apropiado del curriculum nacionals. Pero 1o interesante, lo dificil v,
para algunos maestros, lo frustrante es saber dénde se fijaran Jos Himites deleste
preceso de adaptacién.

A juzgar por los datos obtenidos hasta ahora parece que la cuestién de la pro-

gresion es la que produce las respuestas de textos més evidentemente estilfsti-
cos? por parte de maestros de matemdticas y ciencias. No_hay ninguna acepta-"
¢idn pasiva o_simple adaptacién a la progresién identificada en_los textos del
curriculum nacional, Es habitual descubrir que las interpretaciones v estratesias
colectivas surgen en los «espacios» dejados por estos textos y que pueden desa-
rrollarse, por medio de redes sociales y profesionales, hasta convertirse en auto-
ridades educativas locales (LEA), asociaciones por asignatura, etc. Asi pues, la
incoherencia en el texto observada en algunos departamentos puede conducir a
Un mayor espacio gue se convierte en incorporacion y finalmente en adaptacién.
Algunos maestros pueden sentirse oprimidos por el texto del curriculum nacio-

s hallado considerables pruebas de respuestas creativas.
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Departamentos en su contexto

Dotar de personal el currfculum nacional

Uno de los muchos problemas implicados en _.owmnmo.nma las n.x@onwnmo:mw de -
cambio con el mundo de 1a escolarizacion es latendenciaa n.mo:w_: 1os fextos mw
nolitica de tal modo gue se da por supuesto gue en todo el m,m@:w escolar exis-
mms 1as condiciones ideales para el cambio. Los textos no tienen en oc.owmm w_.hw,
en la mayorfa de las escuelas, el cambio tendrd lugar ante toda una sene \ e difi-
cultades imprevistas, imprevisibles e Fmiﬁm.o_mw.?mm nmn:n.mmm son Bc« diversas.|
La cuestion de la dotacién de personal sélo es una de las m:\oﬂmmm vicisitudes ha-
bitualmente ignoradas. En estos textos, el Eon_,.m.o. implicito m_a_ a%mnmamnwuow en
proceso de cambio es el de un grupo de especialistas experimentados, esta Mm“
que trabajan a tiempo completo. Para las escuelas mn.hom%am y otras m&: mM
ciudades, y especialmente para los Qmﬂmamﬁaﬁﬁ de ciencias y Bmaﬁmﬁdnw.m,pm
suposicién es a menudo insostenible. La presencia de Emom:nwm no especialis ” \
el uso de maestros sustitutos o a tiempo parcial, los elevados fndices de nwhmm_ aw
del personal, la enfermedad y el absentismo, todo .o:o, mm.nﬁm a _»moﬁ_umg mmnwo,

un departamento para responder y planificar, para impartir el curriculum :a °
nal, e influird sobre la forma y la naturaleza de la respuesta y mcg..n m._ gra o_ e
planificacién. Por ejemplo, la presencia deun :mBQo. de no nmmnm&rﬂmm en los
departamentos de ciencias y matemadticas que WmEaEa.wo? significd ?M Mom:
jefe de departamento Je pareci6 necesario producir Bmﬁ.:m_om bastante cert: : _<
previamente preparados para impartir el currfculum. Existe claramenie _.E MQE.
brio muy delicado e indeterminado que se trata de mmnm.mwmw n:c.w comunida M ﬂ.s
dividualidad, prescripcion y autonomia en la produccién de csamaom.mo trabajo!
De hecho. la Ley de 1a Reforma Educativa ha aumentado 1a presién que ex-

i idn_por
perimentan los maestros debido a ﬁm%ﬁ.n@mnqﬁmoﬁw%ﬁgw%ﬁﬁrw "
los controles extemos, Ya .ﬁﬁ%.EM.%B@EFER&%ENENR_.& e !omm.m. .
examen por parte de los consejos de padres v de gobierno, ha cambiado 1a forma

que tienen las gscuelas afrontar v camuflar la escasez de MAaestros, la ausencig

de ccgo@%&u&%%?ﬁﬁbwhmﬁﬂmﬁmﬁoﬁoﬁ&ﬁ%-
Enm mm transmitir_apropiadamente € -yrriculum nacional, deben asumir ma.f
bién Lot ili HES i roducir,
bién ﬂ_miﬁmw@mmﬁ%ﬁﬂ@vEE@B&.@@%%EQE@EBE!;
gue no han causado ellos v que a menudo 1o se encuentran bajo su control, Asl,
mmm:m: ch sefiald un maestro gxper entado, ya no es posible nmzﬂc,ammwgm...._.;
sez a_o.noaoua.ﬁmmmmsﬁ%‘a\xwmm.ﬁ.ﬁ&n@.__mm,n_.wmn_mhn,,.méBn:n.wma._bv ..::.x,
primero y segundo, porque todos los cursos de la escuela deben recibir ahora su

«titulacién curricular» y a ésta se le pueden pedir cuentas si no se hace ast.
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. Los problemas de continuidad y capacidad experta en las materias se o.om._-
E_omw bastante en los departamentos por el hecho de que muchos maestros, y
especialmente los mds experimentados, han pasado por miiltiples msnmnmnmon,mm
en aspectos de la puesta en préctica de la Ley de 1a Reforma Educativa. El curri-
culum pacional les parece a numerosos INAestros una ca jed -
das Evom,m:nm va estresadas. En todas las escuelas que hemos estudiado la puesta
en ?mo:o.m del curriculum nacional se cobré su tributo en térmtinos de moral,
comprotniso y energia. Ademds, la constitucién particular y las caracterfsticas
del personal constituyen un factor importante para afrontar el cambio, Las dife-
rentes escuelas se hallan mds o menos bien provistas de una infraestructura tan-
1o de experiencia como de compromiso. Eso se aplica por igual tanto al perso-
nal ensefiante como auxiliar, '

Probablemente serfa una generosa exageracién deciz que la introduccion del
curriculum nacional esta informada por una Sb;ﬂg,ﬂ%bmﬁcfgg
rame 4. De hech i i i i gobernada
tanto por el hallazgo feliz, como por las decisiones tomadas ad hoc, el caos y la
minima_ m%m:rmmmab\n. Pero si tuviera que atribuirse una teoria a 1a percepcion
de cambio presentada por los maestros, £sta se acercarfa-més a una-estrategia de
poder coercitivo. Quiz4 fuera m4s exacto hablar de cambio Sm&u:a,:: proce-
so de guerra de agotamiento. Los maestros se sienten bajo presién y experimen-
tan una considerable sobrecarga v estrés, Fl personal més experimentado se ve
usw:_‘ﬂsgo por [a necesidad de desempefiar miltiples roles y por el impacto de
Ec_:u_? y diversus innovaciones. Aun asi, la asignatura o las alianzas pedapé-
m.mn_r_....,_. v lo que podriamos denominar como «responsabilidad profesional» En._-
.a_m.,._.Nmmi?.nameﬂm el texto politico del curriculum nacional (véase mds ade-

lante).

P

La larga y vscura sombra de la valoracién

La cuestion de informar sobre los fogros del alumno y la relasionada e igual-
1 iert orme ] i6n, ti
| :.w_:m _mQ.mnm de la forma que adoptard 1a valoracién, tiende a convertirlas en
os comodines de Ta baraja. Aungue muchos de Jos maestros que entrevisiamos

habk e ativs it
tblaron de forma relativamente positiva sobre el concepto de un curriculum

mi.h.. .. 0 de_un ¢l
nacional y a veces recibieron con agrado sus reglamentos sobre su propia asig-
natur i ,

natura, la respuesta a las perspectivas de las_pruebas a nivel nacional fueron

lupimemente negativas, El temor, la aversion y el terror fueron las reacciones
normafes. El temor a lo desconocido, alimentado por las hotrorosas mi.o::mn_.o,.
nes de prensa sobre Ja implantacién de las tareas estandarizadas de logro, hicie-
ron que 1a planificacion y el cambio fueran 1anto mis dificiles. ,
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... por lo gue se refiere a los exdmenes nacionales, creo que van a tener efectos
absolutamente devastadores sobre las escuelas..., precisamente por las razones
de las que estdbamos hablando. (Jefe del departamento de Inglés de Pankhurst,
entrevistado el 28 de noviembre de 1989.)

Por el momento me limito casi a ignorar el examen nacional, porque sabe-
mos muy poco al respecto. No se puede trabajar para dirigirse hacia algo de lo
que no se sabe nada en abscluto. (Jefe del departamento de Ciencias, Flightpath,
entrevistado el 28 de noviembre de 1989.)

Hasta qué punto moma evitarse €] ensefiar para superar el examen es algo
que dependerd mucho del resultado del trabajo realizado en la valoracién por
Ios diversos grupos de desarmrolio de las tareas estandarizadas de logro. Muchos
madstros han exbresado una considerable preocupacién i

loracién que se apoye fuertemente en fos exémenes, antes que en el paradigma,

.Eneld einn Unido

n.1

e la valoracidn

se ha producido durante los tltimos veinte afios una firme tendencia a alejarse -

del paradigma de los exdmenes, sustituyéndolos por nuevas formas de valora-
¢idn, incluidas 1a formativa y Ia diagndstica, que han alcanzado una aceptacién
cada vez mAs.amplia (Bowe y Whitty, 1989). No es por tanto nada sorprendente
que, en esta fase, muchos maestros prefieran ignorar la posibilidad de que se
vaya a preferir el paradigma del examen, y desarrollen con respecto del currfcu-
lum enfoques que dificultarfan mucho la puesta en prdctica de tal sistema. En
no menor medida, la idea de que los maestros pueden hacer propio el cusricu-
lum, ha de tener en cuenta las limitaciones que pueden surgir de un régimen de
examen nacional, y hay pruebas de que los cambios anticipados ya estdn influ-
yendo sobre 1a ensefianza en el aula, como quizd se corresponda con las inten-
ciones del gobiemo.

Nosotros sabemos lo que se exige en los exdmenes y, evidentemente, eso va
a afectar en cierto modo a !a ensefianza, pero no veo los exdmenes como el fin
del cusriculum nacional. Después de todo, uno educa a personas, y no simple-
mente les ensefiy a pasar exdmenes. (Jefe del departamento de Ciencias, Parksi-
de, entrevistado el 3 de noviembre de [989.)

Nuestras entrevistas mds recientes indican que la situacién particular de los
departamentos en dos de las escuelas, en el momento en que se emitieron los re-
glamentos, puede afectar a su modo de responder ante el currfculum nacional.
Asi, los departamentos de ciencias de Flightpath y Parkside aprovecharon la
oportunidad para reelaborar su currfculum de los dos primeros afios. En ambos
casos combinaron aspectos de los cursos existentes con el curricufum nacional,
para producir nuevos cursos basados en la unidad. No obstante. el curso creado




en mﬁwm.ﬁm ha mantenido su integridad, mientras que en Flightpath el curricu-
EE nacional empieza a hacer incursiones por el terreno de las intenciones ori-
ginales. Ambos departamentos han sufrido una considerable presién sobre el
personal a lo largo de todo el curso, pero Parkside pudo desarrollar una 16gi
clara e mnawﬁma%nmﬁ ¢ introdujo el tercer afio en su planificacién. Eso mmmm Mm
proporcionado confianza y el fundamento para seguir redactando c.namnnm ncw
conserven sus propias aspiraciones originales para la ciencia en la escuela, En
contraste con ello, Flightpath se ha mostrado dvida por asegurarse un w:mﬂsm
estanco de valoracion, utilizando en su mayor parte la valoracién graduada en el
proyecto de ciencias. Eso ha tenido como resultado el planteamiento de wx.ﬂm: .
nes %miﬁmm que hdcen retroceder a la gente a los niveles de logro ann?maoq,:w .
un «libro fuente». Su concentracién en la valoracién ha tenido la ncsmmacomomw

no _H\wamo,ommam de hacerlos mds dependientes de lo que debieran del texto del
curriculum nacional.

Ser un «profesional»

.ﬁmm preocupaciones de valoracion y especificas de la asignatura, que fueron
articuladas por los maestros en las escuelas estudiadas, tendieron a verse refor-
Nmam.m. por preocupaciones mds generales y profundamente arraigadas sobre la
erasién.a largo plazo del profesionalismo de. los.maestros y maestras. Aungue
algunos hayan aceptado resignadamente que su posicién se ha visto ﬁmgmum-
n.ﬁﬁn mﬁ.unm,\mam, los intentos del gobierno y del ministerio de Educacién y Cien-
S.m por invadir todos los dmbitos del currfculum, la valoracién y la pedagogfa
bien pueden producir algo més que un sentimiento de resignacién. Por el Eo..
Bm:mo, hemos encontrado pruebas en las escuelas estudiadas de que la cuestid
relativa a «realizar un trabajo profesional» se contrapone a la falta de mxvnawﬂw

cia docente reinante entre los planificadores gubernamentales del curriculum

En i i i
consecuencia, todo el concepto de profesionalismo del maestro y la maestra

sigue_aportando un_vocabulario muy critico s i
. ( ¥ . y critico sobre ciertos aspectos d {cu-
Jum nacional, P el cumicu

d:m.p de sus manifestaciones es el grado de escepticismo que parece haberse
mxﬁﬂ.a."ao entre 1os maestros y maestras de las escuelas estudiadas, que estin
«recibiendo» el curriculum nacional, especialmente a la luz de los ﬁvﬁnzom, co
que se reciben los materiales auxiliares de difusién. Fso ha creado mmvmowo nx:.M
para que los medios de comunicacién interfieran el mensaje. Pero en todo esto

hay mu 4 i i
y mucho mas que retrasos e interferencias de los medios de comunicacién. Se

va . . a - . T
-extendiendo la sensacidn de que el curriculum nacional y_su_proceso de

«puest acti i
«puesta en practica» constituye un ataque a su profesionalismo. La traduccidn
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de la legislacion al lenguaje de la educacién estd siendo Ilevada a cabo a un ni-
vel por el NCC, y a otro a través de 1os grupos de trabajo de las asignaturas. Los
maestros dirigen su escepticismo contra uno u otro de estos dos cuerpos, al
tiempo que conservan una profunda sensacién tanto de escepticismo como de
resentimiento con respecto al papel del gobierno. Eso ha supuesto, hasta cierto
punto, que los maestros les han permitido una especie de autonomia con licen-
cia, para situar la nocién de Dale al frente (Dale, 1989), para funcionar en el
mundo educativo. Eso ha dependido de «ellos», mostrando un grado de credibi-
lidad a los ojos de los maestros. En este caso, ¢l escepticismo privilegia el texto
y permite a 10s magstros expresar un cierto grado de tolerancia, verlo como ca-
paz de una interpretacion benevolente. Esa tolerancia, sin embargo, puede de-
mostrar ser muy fragil, sobre todo alli donde la legistacién y/o la «traduccién»
en los documentos del NCC o del ministerio no logran mostrar aprecio por el
ambiente de la escuela. No es probable que resulte facil mantener 1a «credibili-
dad de ia calle» con la profesidn de ensefiante Lxisten fuertes residuos de resen-
simiento colectivo gue necesitan muy poco para.dar rignda speltan la aparicidn
de_pequefias bolsas de resistencia. Las el
curriculum nacional vy los recursos escolares (tiempo, maestros, materiales, es-
pacio) constituyen una fuente particular de preocupacién y antipatia. Por un

——————_

maestras tienen la sensacion de que el curriculum pa-

tras i ¥ g h AL b WS A Rl

lado, muchos maestros
cional les pide hacer muchas cosas que ya estan haciendo. suponiendo que no

" 1as hacen. Por el otro lado. consideran gue se les pide hacer cosas que, simple-

mente, no se pueden hacer dentro de 1as limitaciones en las que tienen que actuar.
En estos dos sentidos, se sienten ofendidos. Para algunos de ellos, las exigencias
del currfculum nacional, tomadas en su conjunto, parecen irreconciliables e inal-
canzables. La subdirectora de Pankhurst expres6 algunos de esos sentimientos.

Me afecté el hecho de que la imagen pdblica sea la de que no estibamos es-
rudiando esas cosas, porque en esta escuela siempre se 1as hemos hecho estudiar
a todo el mundo; es tan evidente que todo el mundo tenfa que estudiar inglés y
matematicas... Pero la imagen que transmiten jos medios de confunicacion es
que no era asi. Précticamente todas las chicas han estudiado un idioma moder-
no, todas eilas han tenido que estudiar ciencias, ya hemos pasado al curso inte-
grado de ciencias porque queriamos contrarrestar el hecho de que, en nuestra
opini6n, todavia habia demasiadas que segufan estudiando biologfa. Ya habia-
mos introducido la tecnologia y haciamos fmprobos esfuerzos por discriminar
positivamente, de modo que Ias chicas pudieran aceptarlo. Todo eso lo estdba-
mos haciendo ya. As pues, no me siento necesariamente resentida con el curri-
culum nacional, sino que simplemente me molesta que la gente crea gue 1o estd-
bhamos haciendo muchas de las cosas que ahora se nos pide que hagamos.
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Me refiera por ejemplo a los grupos de trabajo de asignaturas cuando surgie-
ron, como en ciencias. Esperaban que cada alumna terminara por hacer el doble
de ciencia... En inglés también habfa que aumentar la cantidad de tiempo asig-
nada, que era incluso superior a la que habria sugerido el curriculum nacional.
Ahora resulta que la historia y la peografia exigen también més tiempo del que
se les ha dedicado tradicionalmente en la escuela elemental. Si se empieza a su-
mar todo eso, resulta que no es manejable, asi que continuamos ensefidndoles
todas esas asignaturas de acuerdo con un horario més discreto... (Subdirectora
de Pankhurst, entrevistada ef 15 de junio de 1990.)

Pero las presiones para reali

et horario gubernamental no reconoce la complejidad de la tarea de la maestra,

0 las mxﬁm:nsﬁ implicadas en ofrecer una respuesta Bm:nc_oﬁm Y no:o:::m al;
curriculu ]_sentido _de responsabilida
acaba con el curriculum nacional, o con la ensefianza v el aprendizaje, Ei papel

de la maestra es amplio y difuso v, a menudo, ambiguo. En algunas circunstan-

cias el curriculum nacional supone una desviacién con respecto de otras cosas / ;

_de mayor importancia inmediata. Ademds, también hay que abordar otras inno-

vaciones y a los grupos de nifios se les tiene que ensefiar aguf y ahora. Lo que
puede parecer lentitud de reaccidn o fracaso de planificaci6n no es a menudo
mds que el resultado de decisiones profesionales cuidadosamente reflexionadas
ante otras cosas, El proceso de cambio del currfculum nacional puede verse a
yeces como algo que se «interpone en el camino», con. jornadas en las que suele

participar toda la escuela y que dislocan el «impulso naturaly que las maestras v
maestros imprimen a sus grupos de ensefianza,

Se necesita hacer mucho esfuerzo para transmitir impulso a los alemnos a
que hagan cosas y a recibir los resultados, y cuando uno finaimente ha empeza-
do a lograr que las cosas funcionen, como si se tratara de un trabajo de produc-
¢16n cinematogrifica, bastan unas pocas detenciones para que se den cuenta de
que vamos en serio y, de acuerdo, uno puede seguir adelante una vez que empie-
za, pero si se interrumpe el trabajo durante tres semanas... (Jefe del departarnen-
to de Ciencia, Parkside, entrevistado ¢l 18 de octubre de 1989.)

Se considera que los juicios profesionales sobre el ritmo de cambio exigido,
su complejidad y fuertes sentimientos de responsabilidad para con los estudian-
tes, entran en conflicto con las diversas exigencias impuestas desde ol exterior.

Somos lentos y, al principio del curso, habria dicho que lo somos debido a lo
que tratamos de hacer, pero ahora resulta que somos més lentos que nunca. Y
entonces se nos plantea el problema de determinar qué hacemos con el afio 8.
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Presumiblemente, continuamos con el curso de primer afio, hasta llegar al 8, y

para cuando Heguen al 9 vamos a estar probablemente con medio curso de retra-

so 0 incluso més, y entonces tenemos las tareas estandarizadas de logro, que nos

ocupardn quién sabe Dios cuénto, cuatro o seis semanas de lecciones, ya sea en

el trimestre de primavera o en algiin momento del verano o a principios del tri--
mestre de verano. ;Cémo demonios podemos transmitir todo el programa que
hemos perfilado y que no nos permite ninguna lentitud? (Jefe del departamento
de Ciencias, Flightpath, entrevistado el 8 de junio de 1990.)

Asi, varias de las personas que respondieron a nuestras preguntas expresa-
ron con bastante fuerza y claridad su sentido de la duda profesional, su falta de
conviceién y confianza en el proceso de cambio puesto en marcha por el go-
_bierno para el curriculum nacional. Muchas de las personas entrevistadas sugij-
rieron que el gobierno Jes estaba pidiendo hacer un trabajo muy poco profesio-
nal con el currfculum nacional. Este ripido ritmo de cambio, la falta de apoyo y
de instalaciones, !a cantidad inadecuada de personal, la experiencia de la sobre-
carga impuesta por la innovacién (Apple, 1983) y las contradicciones entre in-
novaciones de diferentes clases, significan que la gente llega al convencimiento
de que para poder salir adelante tienen que :mama chapuzas, mmommmaa y :mmmn a

cibiendo una o:m,msmswm deficiente, mcw el curriculum nacional se interpone en

su camino, distrae su mnmmﬂou tiempo y energia de la tarea mds importante: en-

seflar; o, m_BEﬂsoua que plantea exigencias imposibles de cumplir.

Gestion del curriculum nacional

Enr medio de la polvareda técnica levantada por el cambio en las escuelas, es
habitual encontrar a quienes hablan de las cuestiones relacionadas con el curri-
culum, pero que lo hacen aparte de quienes hablan de otros cambios, como por
ejemplo, la gestién local de las escuelas. En las escuelas hay diferentes dmbitos
de debate y divisiones de trabajo y de experiencia cada vez més agudas. Pero
aunque las prioridades creadas por la gestién local de las escuelas son muy dife-
rentes a Jas introducidas por la innovacién del curriculum nacional, las primeras
bien pueden reflejar lo que es posible en términos del curriculum y la pedago-
gfa. Por ejemplo, en Flightpath se discutié acerca de hasta qué punto una falta
de recursos podia significar un cambio en los métodos de ensefianza.

Seguro gue hablar y escribir en la pizarra es més barato que una especie de
carrusel individualizado, y esas son decisiones que tendremos que tomar. (Reu-
nién del consejo del curriculum en la escuela de Flightpath, notas de observa-
cidn tomadas el 5 de marzo de 1990.)
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. Pero «hablar y escribir en la pizarra» pueden orientar el apreridizaje més ha-
cia el contenido del curriculum, alejdndolo del desarrollo de habilidades y capa-
cidades criticas en los estudiantes v, en este sentido, un elemento clave es mwmm-
mafio de los grupos de ensefianza. .

La cuestion del tamaifio del grupo se nos estd imponiendo mediante la férmu-

la de la financiacion. Hay en esto una especie de légica implacable. {Subdirecto-

ra, escuela Flightpath, reuni6n del consejo del curriculum g
' , notas de
5 de marzo de 1990.) as de observacion,

En épocas de austeridad financiera, cuando los presupuestos de la escuela

OCo €5

cisiones dificiles T.0s jefes de departamento de Flightpath no tardaron en tener
que enfrentarse con las implicaciones de esa «légica implacable» cuando las
zwnnmﬁmamm det currfculum general significaron que algunos de los departamen-
tos tuvieron que aceptar un aumento en el tamaito de los grupos.

En .nnmmmn:mmnw? las decisiones sobre la forma mejor y més apropiada de
transmitir el curriculum nacional se vieron subordinadas al presupuesto y a los
vocabularios de supervivencia institucional. Una vez més encontramos aqui en-
trelazadas unas responsabilidades que son diversas y contradictorias. Las res-
vowmmd:_.ammmm presupuestarias se establecen por encima y en contra am las edu-
cativas. Y «lo inmediato», el hacer lo que parece mejor para los estudiantes en
m“ aula, ahora, se establece por encima y en contra de cuestiones de superviven-
Em.w a més largo plazo. Para la maestra y para ia jefa de departamento de una
m”ﬁm:mgnr los horarios son tfpicamente breved y febriles; a menudo se trata
simplemente de prepararse para la tarea inmediata que se tiene que Rm_wwmn en
Emm\_, de dedicar tiempo a reflexionar sobre las opciones y a reconciliarse nou: el
curriculum nacional. Aunque los planificadores financieros del equipo directivo
n:m.%s hallarse en situacion de tener una perspectiva a mds largo plazo, su criti-
ca implicada de la actuacién a «corto plazo» puede alimentar ain mds ,o_ resen-

timiento y $ituar _m.a preocupaciones por el curriculum directamente en conflicto
con las preccupaciones presupuestarias.

v.mnn de la s.mmé 16gica establecida por la gestion local de las escuelas, trae
consigo el creciente reconocimiento de que el personal y la planificacidn del

nz i, . x| H
curriculum se hallan estrechamente relacionados con el mercado; la planifica-

¢idn financiera, en particelar, va empieza a reflejar las exigencias del mercado
laboral del personal docente. Ya hemos hablado de algunos de los problemas
Qmmwom para la puesta en practica del curriculum nacional por las limitaciones
m_.:uma.mw mm la falta de personal, pero la escasez de personal especializado tam-
bién significa que el dinero tiene que gastarse en atraer a solicitantes de pLestos
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vacantes «problemdticoss. Esos gastos tienen que satisfacerse con unos presu-
puestos controlados por 1as escuelas y, naturalmente, reducen los fondos dispo- -
nibles para otros propdsitos. En la ciencia, en particular, la escasez de maestros £
y.maestras significa tener gue ponerse a la altura del precio del mercado. Pero g
esta imagen también se estd extendiendo a otras asignaturas y las escuelas s 7.7
enfrentan con el dilema de decidir gué sustituciones son las mas importantes. Es ™
muy posible, por tanto, que el mercado laboral del personal docente, en Su.mm:-MM.,
cién con.el curricutum nacional, produzca una jerarquia adn mds rigida con Rm,.zb.,ww
necto de la_asignatura, Primero el niicleo, luego el fundamento, 1y después...?
Esto se ve exacerbado en las escuelas que hemos estudiado debido al «factor
londinense». El uso de incentivos econémicos para atraer & nUevo personal ejer-

ce un efecto apabullante sobre la moral y el compromiso del personal ya exis-
tente.

Si uno es alguien que se ha dejado las agallas durante diez afios y se ha al-
canzado un nivel de A, y se ve que se contrata a alguien que no es mejor que
uno, simplemente ﬁ.oﬂ:m 1a escuela no puede atraer a nadie més, se experimenta
una sensacién de agravio comparativo. Es el funcionamiento de las fuerzas del
mercado en su aspecto més brutal. (Jefe del departamento de Ciencia, Parkside,

entrevistado el 6 de junio de 1560.)

Aunque la retdrica de Ja gestion local de las escuelas celebra la autonomia y
el control gtorgado a las escuelas mediante la delegacidn de poderes sobre os
PIESUPUESLOs, €53 Misma retérica sirve a menudo para oscurecer los limites fi-
nancieros generales impuestos a Ja financiacién de la escuela. El curriculum na-

cional se estd poniendo en prictica en una época en que €] gasto en las escuelas
estd disminuyendo en términos corrientes, y en que las autoridades educativas
locales no disponen de libertad para establecer sus propios presupuestos de edu-
caci6n. No hay una evidente relacion directa entre fos niveles de financiacién ¥
los cambios que se exige efectuar a las escuelas. De hecho, para las escuelas
que pierden cifras en el competitivo mercado de la educacién, el curriculum na-
ciona! puede ser un lujo que dificilmenie se podrdn permitir. La gestién finan-
ciera es a menudo un eufemismo para designar recortes y ahorros, y uno de los
resultados de tratar de lograr ahorros en gastos de personal puede ser una conti-
nua desviacién de los presupuestos de personal en favor de las asignaturas nu-
cleares y fundamentales, con la complicacién afiadida de que aquello que estid
siendo examinado por las tareas estandarizadas de logro contribuye 4 decidir la
estructura presupuestaria final. En todo esto, 1as necesidades de los estudiantes,
el compromiso con un curriculum completo y la respuesta a los consumidores
son aspectos que tendrdn que ocupar un lugar secundario. El currfculum nacio-

(
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nat actuard asf en contradiccién di : . . . . .
forma Educativa. Ast adiccién a:nﬂ.m €OR otros aspectos de la Ley de la Re- asignatura, o pedag6gicos, firmemente sostenidos y bien atrincherados dentro
odo tue <1 ; ﬁw. mw_anm. .Hm.m alternativas para las escuelas se establecen de tal de un departamento (o escuela). La segunda se refiere a lo que Knip y Van der
“«jg 0 q Loy, 1 H -
q 4 1oma de decisiones racionales» tiene gue levarse a cabo en un Vegt (1991) ltaman las historias de innovacion de las escuelas o depariamentos.

mundo irracional. X . . .
Con ello se refieren a la existencia o no de una historia de desarrollo y cambio

del curriculum. Una historia previa de cambio del currfeulum puede reducir la
amenaza implicada en la posibilidad de m4s cambio aunque, tipicamente, tam-

Conclusion bién va asociada con elevados niveles de compromiso.
En este articulo hemos resaltado Y destacado alaunos de | o . Uw.m_uc:wﬂ.:% de E.dmcwm num. amaamm:mn.n:n una baja capacidad, bajo com-
habitualmente expresados ante of currfeulum nci am:mm Hm 08 problemas més promiso y ninguna historia de Esoéowa.z lienen como ,w.._w;mm_xwao un E.S m&ao
fes han dado. También hemos intentado mostrar que H,mw mmﬂaww:mmnmm o ce dependencig de los ﬂ.mxﬂom de r.w politics, de la n“#.ﬂ.nnn_.awk_ c! consejo exter- : ,,m
respuestas varia entre escuelas y departamontes W o mwwmmw e ﬂo.w_mamm ¥ - hos, mm que en algunas mmno:smssemw rayaen el pdnico o no._wa:om 4 una elevada ,?\Ew o
lado un desplazamiento del debate o " F ariacion refleja por un E.nazacﬂﬂﬁmk.moﬁ:m_a? ¥y a la percepcidn de una sensacidn de mw:nnwwm. Um_vv ,/.&UA
desplazamiento gel.cevate politico dentro’de los cuerpos estatales (el mismo modo, también tenemos pruebas de que una elevada capacidad, un alto - %

/q

ministerio,.el. NCC, Jos ministros i ini - . s : . i 4 , 3 ;
Y-hasta el primer ministro) acesca delacapa., .compromiso y un historial de innovacién, pueden proporcionar una base para\

cidad de preseripciéa, el f : L R
wLHE prescripelon, el currfculum basado en la asignatura, el examen nacio- ~ . . un mayor sentido de autonomfa y estilismo en relacién con los textos de la poli- .

nal.y la amplitud del mercado educativo, Por otro lado, y dentro del ¢

las gscuelas, dicha variagion, refleja las o - J.m!;,...._;;,,‘.,,.,n_.,v.mwmm.mv.ﬁ%. .ﬂwnm. asf como una mayor ,._om:ms.a.wmnm interpretar los textos alaluz de la préc-
. - -~aiacion. felicjalas diferentes capacidades. contingencias, " fica previa, y una mayor probabilidad por tanto de «reconciliacién» y «muta-

m@Emm@wﬁmmmf ¢ historias de estas instituciones. Al concluir, queremos conside- i Corwin, 1983). ettt -On
HM_WM M_ﬁo%mm aw QM sarrollo de los om.nm:maowmmnmoza € institucional, y sus re-  Esto nos Hleva a sugerir que los impactos diferenciales producidos por las :
s com M_‘@w mmMM”MM nHMMMMmManW MMM%S analitica de los cuatro conceptos para contingencias, las estructuras :.amenmog_mm, E.m mmmEBm. historias y ambientes . : B

El concepto de capacidad se re mﬁm tanto 2 1a experiersia s habi pueden provocar clases muy am.m:wa.mw de mcw.&namamm de respuesta. Para las ,, o
dades de los ﬂﬁm.:mcﬂomﬂ. del mn.nwnmﬁn:a para Rwﬁoﬂmﬂ. al nMM_M.o m>m.mw Mm_u_:- Bm.nﬂnmm Embmﬁwmhnwmwu.mhﬁwf@nﬁmcnm&n@:mﬁ..mcww_.ﬂ una parte del terreno ope- (
pacidad nos sensititis w:‘mn_ mm. noimﬂwznwm mmwm.Eam e 5.., M.. a ca- rativo dentro del ncmm mo ponen mw\ practica _wm.nommm_nmwraﬂmmm como Q;M.P mmﬁum :
habilidades, el conocimiento, los contactos y la ex oncia ae o Sw., s dbservado, en la cor.:nm mw_ curriculum pacional m.me_.nnm&a E.mwvo&n.am de
s¢ de ello. Tal competencia M.EE& de vmmow_, apo va:mssmﬂ@:m mc.mmmn amn(..mw- ase .wmm,nmmcm_mm, ?mm_.w,ﬂmn.ms Y Rmmo“.am&u o MWHEE.O s e condiciones ideales
nes de las facetas intencionadas y reales de a nw H Muoo M Mswwnmn% a Emm.ﬁwﬁmo_c- para el cambio. De “.:: surge la suposicién de uniformidad m.u:d las escuelas, de N
sitora. También serdn Significativos en oste fabit, :Wm mmmmowm@% nm_”_%om Y ow%- - que Sa.mm ellas son »mcmmams.ﬁ muﬂmomm de ﬁmmnoamaﬂ.. estdn nmcaamsnw vanvmmm- M(,
los maestros y macstras mes experimentados y de Ton oe 4o 4 i mnm.ﬁmo e das y disponen .Qa an.aom. similares. jEso es nSQ@.Eme:H errdneo! >Q.n\n._mm, O
(Knipy Van der Vegt, 1991), 5 € departumento ‘ - la base de las 9?3:.9.3 entre las mmmcﬁmm no es mua&m.am:ﬁ una cuestion de y

La contingencia diriee nuestra WEnCiGn hacia T fo N T wonc_,mcm o de las habilidades v mxvn:nmn&. de los ﬁmnﬁ,?.::ow n_=.<m. por muy
L meme e T neion hacia los factores que pueden hacer importantes que sean estos aspectos. También es una cuestién de diferencias en N
“M“:\.‘.‘.: :, :,_Egm m? \vom&:_gmao_f. ao cambio: personal (reclutamiento, expe- o las interpretaciones de los textos clave; Knip y Van der Vegt (1991) llahan 2 - NS
i et B el o it estudianis, plinta ¢ insalaciones | esto araduscidns. Por decirl de olro modo, Ios utores del sureulum moior |+
SRR Tl sl que estos dos conceptos se superponen y siguen es. _ ~_nal estdn limitados en su capacidad para controlar los significados incrustados

E.ﬁ: cruciabmente afectados por otros aspectos de la politica. No obstante, su-

EENmos que nos ayudan a reconocer poderosos factores contextuales en las res-

puestas de las escuelas y los departamentos ante el cambio. | -
En un sentido similar, el compromiso ¥ ta historia se hallan a menudo estre-

chamente relacionados. E primero se refiere a la existencia de paradigmas de

en los textos. En consecuencia, tales textos se leen y aprecian de modos diferen-

Las cuatro escuelas de este estudio tienen zonas de captacién y poblaciones
- estudiantiles marcadamente diferentes. La mezcla de’ grandes preocupaciones .
i institucionales, aunque bésicamente similar en términos generales, se hallaba

' 1
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equilibrada de modo diferente en cada caso. Ese equilibrio también se vio refle-
jado en parte en las historias institucionales y en las culturas de trabajo de su
personal (el género fue un factor en esto). Lu sustancia y conceptualizacion del
liderazgo institucional fue diferente en cada caso y las luchas micropoliticas
concomitantes se vieron moduladas de modo diferente. Todos estos factores
afectan y constituyen lecturas particulares de los textos de la politica y aportan

lo gue Knip y Van der Vegt (1991) denominan «esceparios para ¢l cambio». Un|

escenario refleja la respuesta del sistema social a la intervencidn politica y,
como tal, indica el grado en el que 1a escuela permite realmente que la politica
central entre en su sistema.

Ademds y segin Knip v Van der Vegt (1991), el escenario para el cambio
dentro de una institucién en particular puede concebirse como «un resultado de
un proceso de autoreflexidn en la escuela, provocado por la intervencidn politi-
ca. La atencidn pasa, pues, desde la organizacién como un sistema que se adap-
ta, a la organizaci6n como un sistema autoproductors.

Argumentamos, pues, que el cambio en la escuela se comprende mejor en
términos de una interaccién compleja entre 1a historia, la cultura v el contexto

de la escuela v las intenciones y exigencias de los productores de los textos de

la politica a aplicar. Esta interaccién no puede quedar reducida a Ja adaptacion o
«aproximacion sucesiva» (Eveland et al., 1977), sino que se trata més bien de
un proceso de «mutacién» (Corwin, 1983). Variaciones simifares a las de las es-
cuelas se pueden identificar entre diferentes departamentos de asignaturas. En
términos de una burda generalizacién podria hablarse incluso de diferentes pos-
turas interpretativas en diferentes departamentos. En algunos casos, la interpre-
tacidn de los textos es proactiva, critica y muy segura de si misma, que es lo que
Barthes podria llamar «estilismo» (véase Hawkes, 1977).2 También podriamos
considerarlo como una respuesta «profesional» en el sentido de gue mantiene
un fuerte papel para las maestras y maestros. En otros casos, las interpretacio-

denominar «legible». Podriamos considerar €sta como una respuesta «técnica»

en el sentido de que los textos del curriculum nacional se leen como manuales

técnicos que explican cémo hacer algo, antes que como documentos profesio- -
nales.

Nuestra opinidn, para concluir, es gue, como politica, el curriculum nacional

sigue sicndo tanto el objeto como el sujeto de los forcejeos acerca del significa-
da.Se trata_tanto de que sea «puesto ¢n préctica en Jas escuelas, como de que

sea «recreador, no tanto «reproducido», sino mds bien «producido». Aunque

las escuelas cambian como consecuencia de ello, también cambia el curriculum

nacional. Eso nos deja la fuerte sensacién de que el modelo estatal de contro] es
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nes han sido mds reactivas, pasivas e incondicionales, en lo que Barthes podrfa ,m
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analiticamente muy limitado. Nuestros datos empiricos no sugleren que el Es
. n indican que tal poder se tialla fuertemente

do.deje de tener poder. Perg tambié
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que al Estado le puede parecer Gue, ¢l ejercicio del cv

blemdticd y contradictorio en términos de Otros proyectos
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Notas

de 1a Ley de Reforma Fducativa se @mma.nm el On:”no
para Jos Estudios Educativos, del King's College, Londres. Se ocupa aw__ H_vw_wﬂwarw M”
efectos de la ley en las escuelas (y especificamente en el curriculum y € .

i dos LEA.
vestigacion se concentra € el caso de estudios para cuatro escuelas ¥

4 Roland Barthes (en Hawkes, 1977, phgs. 113-144) ha argumentado que:

1. El estudio del ?..o«mnﬁo

jvidirse en aquello que concede al Jector un papel, una funcién,
ar, y aquello otro que 1o hace ocioso o superfiuo, «no que-
ad de aceptar o rechazar el texto» (S22, 4y acm, en
pero impotente del mundo burgues, @

la literatura puede d

una contribuci6n a realiz

dindole méas que la pobre libert
i ‘un simbolo apto

consecuencia, lo reduce a un Sim

un simbolo del copsumidor interno del papel del autor COMO productor.

En los textos «legibles» la relacién enire significador y mw.wnwmnmww Mmmw MWMMM&M
ludi ini i 1a interpretacion creaiy

i “Hay un minimo de oportunidad para : i parte del

ey i de los textos del curriculum nacional y de sus lenguajes 1€C

o. examen estandarizado de logro § programas de

fector. Una lecturs inicia
1cos i ;. pbietivos de logr .
T e T e \ obstante, el NCC también ha publica-
s como los «textos estilisticos» al-

estudio, sugiere precisamente tal legibilidad. No )

do textos secundarios, gue han de interpretarse ma O Lo e oo coo-
invitan scigntemente al Jec 3

Barthes, gue invitan autocon:

que en el lenguaje del TVEI equivale a percibir una sensacion ﬁ“m
ibre suesti anto a la
«propiedad» Sugerimos que esic libre juego es und ncnmﬁa:w.ﬂm m«mm%ommﬂ nn“ "
) - > py ot B LN mﬂ Mw & .
i i6 os textos, antes que una clase de i -
interpretacién y lectura dees : e e isicas
& bién ha argumentado que «
Barthes (véase Hawkes, 1977) tam : : 3 eos
nos exigen mirar la naturaleza del lenguaje, no a través de ¢1, en un “mundo real” P

ordenado».

ternativos de

PSR RIS

perar y SeT COaULor, lo
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Hemos sido muy conscientes de que la misma intenci6n de una «realidads recien-
iemente propuesta para la escolarizacidn, en términos de metas alcanzables, ete., Ila-
ma la atencién hacia el Propio idioma y su inadecuacién como forma de pensar en or-

ganizar ¢émo aprenden los alumnos, «3acar sentido» 4 103 nuevos textos conduce ala-

gente hacia un proceso en el que intenta «traducir» y familiarizarse con el lenguaje y
la I6gica que lo impregna. En este procesa, sitdan Jo que saben frente 2 lo nuevo, Los
textos legibles, sin embargo, presuponen y dependen de suposiciones de inocencia, en
fa creencia de que el lector tendrd muy poco que ofrecer a modo de al'ernativa, Los
maestros y maestras pueden sentirse magullados y coaccionados, eg posible que se ha-
yan suavizado para el cambio, pero también son recelosos y cinicos, ¥ se hallan com-
prometidos de formas que dificilmente constituyen la base de la «inocencia».
Finalmente, Barthes sugjere que la lectura de los textos estilisticos supone dos cla-
ses de «placers {Barthes, 1976), el directo de leer y el de la jouissance, et éxtasis o
bendicién que brota det sentido de la descomposicién o interrupeién, Este fiitimo pro-

W, de la
descomposicion de 1a transmisién de la ensefianza y de los lfmites de Ja asignatura, del
examen formal y de su sustitucion por un trabajo transcurricular, con investigaciones,
con valoraciones de grupo v de proceso,

Do obstante. estos textos legibles y estilisticos son productos de un proceso de po-
Jiti mﬁlmpﬁbﬁagﬁﬁ?@%@u@ﬁﬂ%@&n&@uaﬁﬁ%m_pam%mtm;

consecuencia, tenemos que reconocer que Jos textos tienen urfa clara relacién con Jos

contextos en_los gue son usados. Esto se aplica también a los dehates nacionales, a

loy intercambius gue se producen en kas escuelas entre Jos maestros, a los enfoques in-
.aw.ﬁg_ﬁ_,nmnﬂmﬂcb@gbwgﬁﬁﬁi@hm@hﬂ.mmm gxigencias del curriculum nacio-

val, asf como g en que se entrelazan,
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