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Introducción

Hace ya varios años que una de mis actividades principales consiste en la educación. En este contexto, me encuentro constantemente reflexionando acerca de interrogantes como: ¿cómo elegimos los temas prioritarios?, ¿de que manera se los enseñamos?, ¿qué duración e intensidad debe tener el proceso educativo?, ¿como evaluamos este aprendizaje?, etc.
Ante estas inquietudes, tanto desde el punto de vista del docente como el del estudiante, surge la necesidad de analizar este proceso educativo en su totalidad e identificar los componentes fundamentales que no solo no deben estar ausentes, sino que deben ser optimizados para lograr la mayor eficacia y eficiencia de los mismos. Cuando me refiero a proceso educativo, lo hago tomando como referencia lo definido por De Ketele, en su obra “Observar para educar,” en donde afirma que “Educar es un proceso de comunicación orientado sistemáticamente e intencionalmente hacia la realización de objetivos, fijados con anterioridad o ajustados sobre la marcha y cuyos componentes esenciales son: la persona que debe educar, el educador, el mensaje, el ambiente educativo y las numerosas interacciones entre estos diferentes factores.” (De Ketele. 1984.)
Para efectivamente lograr este análisis, lo primero que se requiere es definir un “punto de partida” de este proceso educativo, es decir, por donde comenzamos a desentrañar nuestro objeto de estudio. Lo que aquí sostengo es que este “punto de partida” lo constituye el diseño curricular.
El diseño curricular
Para planificar un programa de enseñanza, lo primero que tenemos que tener claro son sus objetivos. Estos objetivos definen los criterios que se utilizan para seleccionar el material, diseñar el contenido del programa, elaborar los procedimientos de enseñanza y preparar las pruebas y exámenes. Surgen las preguntas: ¿de donde salen estos objetivos?, ¿cómo los fijamos?, ¿cuales son las fuentes que tomamos para definir los objetivos? Tyler plantea que “no existe ninguna fuente única, sino que cada una (de las fuentes) posee ciertos valores y todas deben tenerse en cuenta al proyectar un programa educacional amplio.” (Tyler, R. 1974)
Tyler considera que las fuentes son las siguientes:

1) Estudio de los propios educandos como fuente de objetivos educacionales

El estudio de los propios educandos procura determinar que cambios en sus formas de conducta debe proponerse obtener la institución educativa. La observación de los educandos indica metas educativas solo si se comparan los datos obtenidos con niveles deseables que permitan establecer la diferencia que existe entre la condición actual del alumno y la deseable. Esta diferencia entre la realidad y la aspiración suele llamarse necesidad. El estudio de las necesidades de un determinado grupo de educandos abarcará la identificación de aquellas que no han sido satisfechas, así como también la identificación del papel que desempeña la institución educativa en ese sentido. Este argumento sostiene que el ambiente cotidiano de los educandos brinda, por lo general, una parte considerable de su formación educativa, por lo cual es innecesario que la institución educativa se preocupe por estas experiencias educativas que ya se poseen correctamente. En otras palabras, la labor de los establecimientos educativos debe concentrarse en las carencias o vacíos que aparecen en la formación actual de los estudiantes. Otra forma de conocer las características del alumnado es investigar sus intereses. La teoría de la educación progresiva es que la base primordial de  los objetivos se centra en el interés del propio estudiante, el cual debería primero identificarse y luego servir como centro de la atención de los educadores.

2) Estudio de la vida contemporánea
Hay dos argumentos a favor del análisis de la vida contemporánea como fuente de sugerencias de objetivos educacionales. El primero sostiene que, siendo la vida contemporánea tan cambiante y compleja, debemos centrar el esfuerzo en los aspectos más importantes, para no malgastar el tiempo de los estudiantes en aprender cosas que hoy no tienen validez. El segundo argumento se origina en lo que hace a la flexibilidad del adiestramiento. Los estudios sobre la aplicación del adiestramiento señalaron que hay muchas más probabilidades de que el estudiante aplique las enseñanzas si reconoce determinada similitud entre las situaciones de la vida contemporáneas y aquellas que se pretenden enseñar.

3) Los especialistas en asignaturas sugieren objetivos

Tomando los libros de texto escritos por especialistas en cada materia y los planes de estudio preparados por grupos de diversas instituciones educativas, se puede inferir una aproximación acerca de los objetivos que la institución educativa debe tratar de alcanzar.

El papel de la filosofía en la selección de objetivos

Las sugerencias sobre objetivos en las tres fuentes citadas brindan más material que cualquier escuela puede incluir en su programa. De aquí que algunos son incompatibles con los restantes, por lo que es preciso seleccionar un número reducido de fines importantes y coherentes. “Un programa educacional no es eficiente si pretende tanto que no logra nada.” (Tyler, R. 1974.)
El papel de la psicología del aprendizaje en la selección de objetivos

Puesto que los objetivos que planteamos tienen carácter educacional, es decir que son el resultado del aprendizaje, a menos de que ellos estén de acuerdo con las condiciones intrínsecas del aprendizaje carecerán totalmente de valor como metas educativas. Un conocimiento básico de la llamada psicología del aprendizaje permite distinguir que cambios pueden esperarse en los seres humanos como consecuencia de un proceso de aprendizaje y cuales están fuera de todo alcance.

Formulación útil de objetivos para seleccionar y orientar actividades de aprendizaje

Como resultado de los pasos precedentes se puede seleccionar una lista de objetivos importantes y alcanzables que, por provenir de distintas fuentes, podrán enunciarse de distintas maneras. Al organizar una lista única de objetivos importantes, conviene enumerarlos en forma tal que resulten útiles para seleccionar actividades de aprendizaje y orientar el mismo. Puesto que el propósito real de la educación no es que el instructor realice ciertas tareas, sino promover cambios significativos en las pautas de conducta del estudiante, es importante reconocer que todo enunciado de objetivos estará relacionado con los cambios que experimenta el alumno.

Por su parte, Stenhouse plantea que hay dos formas de ver el curriculum, en primer lugar es considerarlo como una intención, plan, o prescripción acerca de lo que deseamos que suceda; la otra concepción es verlo como el estado de cosas que sucede realmente. Por ello aclara que el estudio del curriculum debe interesarse por la relación que existe entre la intención que posee este curriculum y la realidad de su implementación. Después de todo “el curriculum no es la intención o la prescripción, sino lo que acontece en situaciones reales. No es la aspiración, sino el logro. El problema de especificarlo consiste en percibir, comprender y describir lo que sucede en realidad (en la institución educativa).” (Stenhouse, L. 1987.)
La definición que sintetiza es que el curriculum es “una tentativa para comunicar los principios y rasgos esenciales de un propósito educativo de forma que permanezca abierto a la discusión crítica y pueda ser trasladado efectivamente a la práctica.” (Stenhouse, L. 1987.)
Como mínimo, el curriculum debe proporcionar las bases para planificar un curso, estudiarlo empíricamente y justificarlo. Los principios más importantes que debe respetar son:
· Selección de contenido: que es lo que debe enseñarse y aprenderse.

· Desarrollo de una estrategia de enseñanza: como debe enseñarse y aprenderse.
· Adopción de decisiones relativas a la secuencia.

· Diagnóstico de puntos fuertes y débiles de cada estudiante y posibilidad de ajustase a los diversos casos.

· Estudio y evaluación del progreso tanto de los estudiantes como de los profesores.
Teorías del aprendizaje
Habiendo seleccionado el contenido, se deberán también elegir las estrategias de enseñanza apropiadas para lograr el objetivo deseado. Pero, para poder elegir estas estrategias de enseñanza, es imprescindible conocer las principales teorías del aprendizaje ya que sobre ellas se fundamenta cualquier estrategia.
Las primeras teorías parten del Conductismo, que surge a partir de fines del siglo XIX., en Rusia, cuando Pavlov plantea la Reflexología, que habla de que la conducta es una cadena de reflejos y que el aprendizaje se logra por contigüidad, asociación y estímulo – respuesta. Existen los reflejos condicionados (aprendidos o adquiridos) y los incondicionados (no adquiridos o innatos). Por otra parte, en EE.UU. John Watson y B. Skinner hablan de un aprendizaje en donde el docente es activo, selecciona los contenidos, dosifica el material, es secuenciado, graduado y ordenado. Afirman que si no hay cambio conductual, no hay aprendizaje. Esto se basa en la secuencia de Información - Aplicación – Retroalimentación. Skinner también plantea el uso de la máquina de enseñanza. (Tenutto, M. 2004.). Si bien estas son algunas de las primeras teorías del aprendizaje, siguen siendo extensamente utilizadas como metodologías pedagógicas en la actualidad; de hecho, en determinadas circunstancias, siguen siendo metodologías aplicables exitosamente al proceso de la enseñanza.

A principios del siglo XX surge en Alemania la teoría de la Gestalt, que se basa principalmente en la percepción, donde “El todo es más que la suma de las partes,” y el aprendizaje se produce por lo que se conoce como “Insight.” El aporte más importante de esta teoría es que no puede concebirse al aprendizaje como un fenómeno aislado del entorno y de todos los factores que influyen sobre los actores de este proceso.

El Constructivismo surge a mediados del siglo XX (décadas del 50 y 60) y sus principales exponentes fueron Piaget, Vigotsky y Bruner. En esta teoría se plantea que el alumno es activo, se adapta, se esfuerza por resolver el conflicto, supera las limitaciones de los conocimientos, es interactivo, consciente y participa activamente del proceso de aprendizaje. 
Para Piaget el aprendizaje, a su vez, surge por un proceso de equilibrio a partir de un conflicto cognitivo. El funcionamiento intelectual se basa en dos atributos principales: la organización (las interrelaciones múltiples entre las acciones cognoscitivas) y la adaptación, que a su vez abarca dos subpropiedades estrechamente relacionadas: la asimilación (la estructuración o reestructuración cognoscitiva de un objeto en consonancia con la naturaleza de la organización intelectual que ya es propia del organismo) y la acomodación (el proceso de adaptarse a las variadas demandas que se le imponen al sujeto). También remarca que la interacción social puede facilitar u obstaculizar el aprendizaje, pero no es determinante. (Flavell, J. 1979.)
En el caso de Vigotzky, introduce el concepto de Zona de Desarrollo Próximo, que define como la distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidad de resolver independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial, determinado a través de la resolución de un problema bajo la guía de otra persona. (Vigotzky, L. S. 1998.)

Bruner sostiene que el alumno explora, con avances y retrocesos. No hay un concepto negativo del error, ya que equivocarse es parte del proceso y sirve para avanzar en el proceso. La característica del docente es la de generar incertidumbre, intriga y ganas para una posterior comprensión. El objeto de la educación es que el alumno piense por sí mismo. (Bruner, J. 2001.)

Finalmente se encuentra la teoría del Cognitivismo, que habla del aprendizaje significativo y surge en la década del 60. Sus principales exponentes fueron Ausubel y Novak. De acuerdo con Ausubel, para que se produzca este aprendizaje significativo, es necesario que el material presentado al alumno no sea arbitrario, es decir, que posea significado. Un material posee significado si sus elementos están organizados y no solo yuxtapuestos, es decir, si posee una estructura. Además, es necesario que la estructura cognitiva del alumno contenga ideas inclusoras, esto es, ideas con las que pueda ser relacionado el nuevo material. (Pozo, J. I. 1987.) Los organizadores previos sirven para asentar los nuevos conocimientos en la estructura cognoscitiva. En el caso de que no existiesen conceptos relevantes en ella, el organizador previo servirá para afianzar la nueva información y conducirá al desarrollo de un concepto inclusivo que podrá operar para facilitar el aprendizaje subsiguiente sobre temas relevantes. (Novak, J. 1990.)
En el marco de esta teoría, el alumno es activo y consciente del proceso de aprendizaje y relaciona el contenido con conocimientos previos. El docente, por su parte, genera los organizadores previos, presenta el contenido, organiza y estructura el material, pide ejemplos, plantea relaciones, muestra conexiones del material nuevo con los conocimientos previos. Este es un proceso continuo, que explica claramente por que un conocimiento adquirido en base a organizadores previos será mucho más duradero y útil que un simple aprendizaje memorístico.
Transposición didáctica

Todo proyecto curricular tiene como problemática central la de los contenidos y, en un sentido más general, la del conocimiento. La transposición didáctica es el proceso de transformación adaptativa (ya sea que ésta implique deformaciones, creaciones o sustituciones de conocimientos) por el cual el conocimiento erudito se constituye en conocimiento u objeto a enseñar y éste en objeto de enseñanza o conocimiento enseñado. (Poggi, M.)

Por su parte, Chevallard, afirma que todo proyecto social de enseñanza y de aprendizaje se constituye dialécticamente con la identificación y la designación de contenidos. Un contenido de saber que ha sido designado como saber a enseñar, sufre a partir de entonces un conjunto de transformaciones adaptativas que van a hacerlo apto para ocupar un lugar entre los objetos de enseñanza. El trabajo que transforma un objeto de saber a enseñar, en un objeto de enseñanza, es denominado transposición didáctica. (Chevallard, Y. 1997.)

El conocimiento erudito sufre un primer proceso de transformación para constituirse en conocimiento a enseñar, aquel que aparece en la propuesta oficial, el que debe ser enseñado, denominado currículo prescripto. Los expertos que elaboran un currículo se convierten en mediadores entre el conocimiento erudito y el conocimiento a enseñar. Un papel decisivo lo desempeñan los libros de texto y manuales, los cuales se constituyen en guía y control de la práctica docente; incluso puede ocurrir que éstos se constituyen en determinantes con un mayor peso que el currículo prescripto. De este modo el currículo se convierte en un puente entre la teoría y la acción, más aun si permite espacios de libertad tanto a docentes como a alumnos.

El docente en su clase, el que elabora los programas, el que hace los manuales, cada uno en su ámbito, instituyen una norma didáctica que tiende a constituir un objeto de enseñanza como distinto del objeto al que da lugar. De ese modo, ejercen su normatividad, sin asumir la responsabilidad, epistemológica, de este poder creador de normas. (Chevallard, Y. 1997.)

Es importante también tener en cuenta los riesgos que se pueden presentar en la transposición didáctica: la deformación, el ocultamiento y el envejecimiento o desgaste. (Poggi, M.)
Seleccionar las estrategias
El diseño de situaciones de enseñanza toma en cuenta los supuestos relativos tanto a la enseñanza como al aprendizaje. Según plantean Fenstermacher y Soltis, existen tres enfoques de la enseñanza, es decir, como se concibe al docente:
· El enfoque del ejecutivo ve al docente como un ejecutor, una persona encargada de producir ciertos aprendizajes, y que utiliza para ello las mejores habilidades y técnicas disponibles.

· El enfoque del terapeuta ve al docente como a una persona empática encargada de ayudar a cada individuo en su crecimiento personal y a alcanzar un elevado nivel de autoafirmación, comprensión y aceptación.

· El enfoque del liberador ve al docente como un liberador de la mente del individuo y un promotor de seres humanos morales, racionales, entendidos e íntegros. (Fenstermacher, G. y Soltis, J. 1999.)

Por su parte Brunner considera que el alumno puede clasificarse como:

· Aprendiz imitativo: Se plantea objetivos concretos para lograr mediante pasos o procedimientos.

· Aprendiz por exposición didáctica: El alumno se constituye como receptáculo de conocimientos. Existe una acción incidental de docente a alumno. 

· Aprendiz como pensador: Hay intercambio con pares y expresa conocimientos previos, pero sin sustento teórico.

· Aprendiz como conocedor objetivo: El alumno realiza intercambio, pero con sustento teórico (debe dar argumentos teóricos validados).
La forma de plantear la clase, depende de cómo se considera al aprendiz, según el contenido, el grupo de alumnos y el momento. Los conceptos de aprendiz son dinámicos y complementarios, no excluyentes. (Bruner, J. 1997.)
Al delimitar y priorizar determinadas facetas de un tema y prever aquellos significados que se desea promover, el profesor anticipa el contexto general en que se desarrollará este proceso, planifica secuencias de trabajo, estudia distintos modos de combinar las tareas, etc. Este planteo es justamente la adopción de una estrategia: un plan que permite aproximarse a las metas propuestas. Stenhouse define este plan diciendo: “Estrategia de enseñanza parece aludir más a la planificación de la enseñanza y del aprendizaje a base de principios y conceder más importancia al juicio del profesor. Implica el desarrollo y puesta en práctica de una línea de conducta.” (Stenhouse, L. 1987.)
En líneas generales, estas estrategias de enseñanza pueden clasificarse como:
· La enseñanza de cuerpos organizados de conocimiento mediante formas de intervención directa: la exposición, el interrogatorio, etc.

· Estrategias centradas en formas indirectas de intervención del profesor: el estudio de casos, el aprendizaje basado en problemas, la indagación, etc.

· La formación de competencias a través de la simulación y la práctica controlada.

La retroalimentación del proceso
Finalmente, tras haber desarrollado estas estrategias, es fundamental retroalimentar el proceso educativo para lograr generar un sistema de mejora continua en su implementación. Para esto se debe contar con un adecuado sistema de evaluación de los aprendizajes.
La evaluación es un proceso que consiste en obtener información, para luego formular juicios y, finalmente poder tomar decisiones. (Castillo Arredondo, S. y Cabrerizo Diago, J. 2006.) Según Camilioni, evaluar consiste en emitir juicios de valor acerca de algo: objetos, conductas o planes. Estos juicios tienen una finalidad, se evalúa para tomar decisiones con respecto a la marcha de un proceso. (Camilloni, A. s/f.). Por su parte Allal afirma que “la evaluación formativa, tal como se la ha caracterizado anteriormente, posibilita una doble retroalimentación. Por un lado, indica al alumno su situación respecto de las distintas etapas por las que debe pasar para realizar un aprendizaje determinado; y por el otro, indica al profesor cómo se desarrolla el proceso de enseñanza y aprendizaje, así como los mayores logros y dificultades de los que aprenden.” (Allal, L. 1997.)

En cuanto a la utilidad de la evaluación, ésta ayuda al estudiante a conocer sus progresos en relación a los objetivos planteados, conocer sus deficiencias, localizar sus dificultades con el fin de superarlas y comparar su rendimiento con el de sus compañeros. “Desde el punto de vista del alumno, la evaluación se fusiona con el aprendizaje. Al tiempo que lo convalida, lo reorienta. Desde el punto de vista del profesor, la evaluación actúa como reguladora del proceso de enseñanza.” (Camilloni, A. s/f.).

Para el docente, la evaluación lo ayuda a conocer el estado inicial del conocimiento de los alumnos, conocer el progreso realizado por cada uno de ellos, conocer sus dificultades y reexaminar los objetivos propuestos. (Camilloni, A. s/f.). “El docente, luego de la interpretación de los datos de la evaluación, podrá decidir acerca de la revisión de un tema o de la reiteración en la enseñanza del mismo si fuera necesario, la recomendación de bibliografía o información necesaria para reforzar algún aprendizaje y poder continuar con otros.” (Allal, L. 1997.)
La influencia del contexto
Lógicamente, todo este proceso educativo se produce en el marco de un determinado contexto, impuesto por la institución educativa en donde se desarrolla. Existen diversas variables, características de cada institución, que influyen sobre este proceso educativo, siendo las principales: la historia, la cultura y el espacio.
La historia comienza con la fundación de la institución, ya que se “instituye en el origen un proyecto y remite a un espacio y un tiempo donde confluyeron varias historias para llevarlo adelante y así fundar la escuela. Cada uno de los fundadores encuentra una vía de expresión para sus ideas en el trabajo conjunto, del cual resulta un proyecto institucional fundacional.” (Nicastro, S. 1997.) En cuanto a las figuras de los fundadores, existen diversos modelos de agrupamiento o configuración de los núcleos fundacionales. En algunos casos se trata de una sola persona que funda un proyecto y alrededor de ella se van nucleando sucesivamente otras personas, generalmente a partir de su convocatoria. En otros casos se trata de grupos de fundadores agrupados según diferentes criterios.
“La cultura institucional es aquella cualidad relativamente estable que resulta de las políticas que afectan a esa institución y de las prácticas de los miembros de un establecimiento. Es el modo en que ambas son percibidas por estos últimos, dando un marco de referencia para la comprensión de las situaciones cotidianas, orientando e influenciando las decisiones y actividades de todos aquellos que actúan en ella.” (Frigerio, G., Poggi, M. y Tiramonti. 1993.)

En cuanto al uso del espacio en las instituciones, se puede analizar desde diversos puntos de vista. En primer lugar se definen diversos tipos de actores “en base al entrecruzamiento entre estos actores y los espacios institucionales, estos son: Propietarios del espacio escolar, Usuarios, Clientes, Co-propietarios, Transeúntes y Extranjeros.” También se plantean en términos de espacios, algunas de las cuestiones que pueden conceptualizarse sobre los territorios y sus límites o bordes (Líneas de demarcación o cercos). Aquí se distinguen diversos tipos de cercos:

· El cerco como membrana permeable (contención sin encierro).
· El cerco como colador (instituciones de alto desgranamiento o retención).
· El cerco como caparazón (un grado muy bajo de permeabilidad).
· El cerco como pergamino (instituciones bastante refractarias a los intercambios con el afuera).
· El cerco móvil y extensible (a la imagen de cierta elasticidad agrega la de aprisionamiento).
· El cerco como escudo biológico (instituciones que poseen o desarrollan “anticuerpos” contra todo aquello que ingresa como distinto). (Frigerio, G. y Poggi, M. 1996.)
El sello personal
Finalmente, más allá de todos los considerandos teóricos, está la visión personal del responsable de generar este proceso educativo, ya que, como plantea Carl Rogers, “Las personas que no padecen esa ardua búsqueda del yo, someten su libertad individual a alguna organización o institución que elige los propósitos, los valores y la filosofía que hay que adoptar.” (Rogers, C. 1991.)
En todo intento de enseñanza que emprendamos, deberemos ser conscientes que nuestra propia historia de vida, tanto como alumnos como docentes, se filtra entre los conceptos teóricos que hemos podido incorporar. Personalmente entiendo que la docencia es una actividad eminentemente práctica. Si bien existe un fundamento teórico imprescindible, el proceso “cierra” cuando se lleva a la práctica; no puede existir solamente como concepto teórico. Por este motivo, creo que son fundamentales nuestras instancias de práctica docente, junto con la respectiva retroalimentación que podamos obtener. En palabras de Michel Foucault, “La formación, formarse, es objetivarse y subjetivarse en un movimiento dialéctico que va siempre más allá, más lejos.” (Ferry, Gilles. 1997.)
La influencia de nuestra propia experiencia es determinante y debemos ser conscientes de esto para lograr canalizarla correctamente. “Para el desarrollo profesional óptimo, el profesor necesita conocerse o conocer profundamente su estilo personal y profesional; ser capaz de reconocer y elegir un contexto que tenga congruencia significativa con su imagen de la enseñanza, más algún desafío dialéctico significativo para promover el crecimiento; ser capaz del cambio y adaptar elementos de su propia enseñanza y de sus contextos para caminar hacia una mayor congruencia entre las intenciones y la acción del profesor y los alumnos.” Es por este motivo que “La reflexión biográfica de nuestras acciones sería una posible vía para liberar a los profesores de las rutinas poco reflexivas (por la imposibilidad real de pensar lo que se hace en el mismo momento en que se está haciendo por la urgencia operativa de la práctica), para abrirle las posibilidades formativas de la práctica reflexiva y, desde ella, construir y repensar alternativas de profesionalización.” (Segovia, J. y Bolivar Botía, A. 1998.)
Después de todo, tal como afirma Fenstermacher, “La educación es liberación en el sentido más profundo del término. Para educar a otro uno debe liberarse, y transmitir al estudiante el estilo de liberación. Es el profesor quien debe poseer el estilo de un educador liberado, ese estilo que servirá de modelo a los alumnos en su camino para convertirse en estudiantes.” (Fenstermacher, G. 1989.)
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