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  Presentación




   




  En el campo de la didáctica de las Ciencias Sociales, el Derecho ocupa un lugar especial porque toca directamente problemas políticos, económicos, culturales, entre muchos otros. El Derecho es una disciplina cuyo interés es la organización institucional de la sociedad y la sociedad es un asunto de múltiples relaciones y comunicaciones que integra la realidad humana y alude a todas las disciplinas de su conocimiento. Por eso, el abordaje de la enseñanza del Derecho hoy hace alusión a la manera como se organiza la sociedad en una perspectiva democrática y es influida por todas las reflexiones didácticas de todas las disciplinas sociales.




  El interés investigativo de las autoras que dio como resultado este libro se centra en los procesos de formación de los estudiantes de Derecho en Colombia, vista esta categoría desde tres escenarios sociales y educativos diferentes del país, pero unidas dichas reflexiones por varias relaciones que le dan coherencia y pertinencia: la primera, la necesidad de abordar los procesos de formación en Derecho desde los nuevos lineamientos que se discuten en el país como la formación en competencias; la segunda la perspectiva de una teoría crítica que aporte flexibilidad teórica, metodológica, social a las interacciones de la comunidad académica jurídica; la tercera, una visión emancipadora en los procesos de formación que permitan que la relación teoría-práctica se evidencie en la realidad social a partir del desempeño de profesionales formados en competencias. Estas tres relaciones unifican estos tres capítulos, resultado de las investigaciones de las autoras en sus instituciones y que convergen en los escenarios de discusión nacional en torno a la enseñanza del Derecho como un problema que ocupa un lugar protagónico en la pregunta por la mejor formación de juristas en Colombia.




  El problema de las competencias en la enseñanza es un campo problemático porque puede referirse simplemente a la competencia provocada por un sistema de mercado o bien, como se aborda en este libro, a la integralidad de la acción humana, de sus saberes y de la acción pública.




  Otro problema de fondo del que se ocupa este libro es la discusión en torno al currículo, que es entendido como sistema y que implica una didáctica del Derecho. La independencia conceptual con la que las autoras abordan cada tema hace de este libro una importante referencia para cualquier estudio posterior sobre estos problemas vinculados a la enseñanza del Derecho.




  Los tres capítulos que conforman este libro están articulados por importantes coincidencias conceptuales y las semejanzas en perspectivas prácticas de las tres investigadoras son un indicador de una nueva corriente en la concepción del Derecho y de su enseñanza en el país, lo que alienta a pensar en una posible nueva institucionalidad que se está forjando en los ámbitos universitarios.




  El primer capítulo, de la doctora Isabel Goyes Moreno, desarrolla un referente teórico respecto a la educación superior y, en especial, a la formación jurídica. En este referente, aborda en profundidad la formación en la educación superior en Iberoamérica y en Colombia; en segundo lugar, enfrenta las teorías curriculares en un abordaje histórico que ilustra de manera profusa respecto a las exigencias del mercado al sistema de la educación superior en el mundo. En este examen concluye con un enfoque sociocrítico del currículo que le permite trazar un esbozo igualmente crítico de la educación superior. Esta perspectiva crítica de la educación superior se complementa enseguida con una teoría crítica del Derecho, que le permiten afirmar que “el Derecho no es una ciencia neutra, sino un conjunto de formas y prácticas al servicio de intereses específicos”, de modo que el ejercicio de la profesión implica una reflexión permanente sobre esos intereses. Estas dos teorías convergen en una teoría crítica sobre la enseñanza del Derecho y en un examen de las tendencias actuales sobre la enseñanza del Derecho. La doctora Goyes termina el texto con las tendencias actuales sobre la educación jurídica en la que especifica la formación en competencias.




  Esta concepción deriva en dos propuestas prácticas, sustentadas en teorías que coinciden pese a la distancia entre las autoras y las diferencias entre las investigaciones de las cuales provienen los textos. La primera propuesta es curricular y la segunda se refiere a la experiencia en el aula.




  En el segundo capítulo, la doctora María Teresa Carreño Bustamante desarrolla el concepto de competencias con motivo de la orientación del Ministerio de Educación Nacional y del ICFES1 que ha definido las pruebas SABER y ha trazado lineamientos respecto a la enseñanza del Derecho. Aborda el problema de las competencias que deben desarrollar los estudiantes de Derecho y concluye en una propuesta curricular del currículo como un sistema autorreferente que opera en relación con un entorno social determinado históricamente y que se piensa como un proceso dinámico y participativo en relación con tres características: la teoría crítica, en lo que coincide con la doctora Isabel Goyes, el currículo como sistema autorreferente y la propuesta curricular basada en problemas de época y sustentada de manera vital en la investigación. En esto se articula a la propuesta de la doctora Ana Patricia Pabón quien en un continuo lleva en su capítulo parte de la propuesta al aula de clase. Esta propuesta histórica y sistémica deriva en una propuesta para operacionalizar la formación en competencias para los estudiantes de Derecho, de acuerdo con un referente práctico basado en su tesis doctoral.




  El tercer capítulo, escrito por la doctora Ana Patricia Pabón Mantilla, apunta igualmente a una propuesta práctica en la didáctica del Derecho. Se refiere a los modelos pedagógicos, dentro de los cuales encuentra un lugar para el modelo de formación en competencias. Describe las principales competencias según las teorías actuales y termina con la definición de las competencias en los programas de Derecho. Estas competencias se enfrentan con la realidad de los microcurrículos en los programas de Derecho, que deben resolver múltiples problemas prácticos, según las disciplinas que se integran de manera orgánica en el currículo. Esta perspectiva crítica y holística de dicho currículo es examinada en la práctica de aula del Seminario de Hermenéutica Jurídica, en el cual convergen las diferentes disciplinas y asignaturas y que centra la práctica curricular de la enseñanza del Derecho en muchas facultades del país. La autora concluye destacando la necesidad de que el diseño curricular y microcurricular se ajuste a los criterios de pertinencia social de la educación.




  La coincidencia entre las perspectivas de las autoras hace de este un texto coherente que sorprende por sus perspectivas coincidentes, por su profusión en las referencias y por su orientación práctica.




  Darío Ángel




  ____________________




  

    

      1 Instituto Colombiano para la Evaluación de la Educación. Entidad adscrita al Ministerio de Educación.


    


  




   




  Capítulo primero




  Teoría curricular para la formación jurídica por competencias




  Isabel Goyes Moreno*




  Introducción




  A pesar de la actual reflexión sobre la historia, la filosofía, los modelos y los objetivos de la universidad latinoamericana,1 se observa con extrañeza que el campo curricular ha pasado desapercibido, a pesar de que el currículo es crucial en el proceso formativo, y de que las concepciones sobre el significado de lo humano y sobre el conocimiento inciden en el enfoque y en la estructura curricular adoptada por una institución. Las propuestas curriculares se han concebido como esquemas formales y no como auténticas orientaciones del quehacer educativo. Las tendencias de la educación superior y la regulación nacional obligan a una necesaria y aplazada conversación sobre el sentido y la validez de la teoría curricular en las reformas educativas y en el reto actual de la formación por competencias.




  Así, se entiende que los estudios curriculares sobre la didáctica del derecho apenas comienzan a ser considerados en el país, por lo cual, poco se sabe de las normas destinadas a regular los estudios del derecho y puede sospecharse que los currículos han obedecido a imposiciones acríticas que trasladan modelos político-educativos y teórico-disciplinares de otros contextos. El trasfondo ideológico de lo que han sido las prácticas curriculares universitarias es un tema nublado, lo que contribuye al desconocimiento de los procesos de enajenación cultural y de repetición irreflexiva que niegan los desarrollos teóricos que podrían ser pertinentes y convenientes.




  Una rápida revisión a la literatura sobre la formación jurídica en Colombia indica que el currículo suele identificarse con el plan de estudios, lo cual reduce el currículo a una especie de procedimiento y desconoce la construcción teórica que sustenta el plan, la malla o el mapa curricular. Esta desconexión produce una incoherencia entre la concepción curricular, la estructura curricular y la práctica en el aula.




  La causa más generalizada de esta fractura curricular son las tradiciones de la tecnología educativa que diferencia al menos tres etapas en la construcción del currículo: la teoría curricular y el plan de estudios a cargo de los expertos en currículo institucionalizado por las autoridades educativas, la práctica curricular de responsabilidad docente y la evaluación curricular exclusivamente a los estudiantes. La ausencia de diálogo entre unos y otros conduce a una realidad formativa en la que cada agente curricular actúa de manera caprichosa, en contradicción con la teoría curricular elegida.




  Lo primero, entonces, será especificar los diversos enfoques curriculares, los que se diferencian entre sí por las concepciones sobre la ciencia y la sociedad, como metateorías que subyacen al enfoque curricular adoptado. En algunas ocasiones, la opción curricular puede ser una imposición más que una auténtica elección proveniente de un análisis contextual, institucional y pertinente a las necesidades del entorno.




  Por otra parte, y teniendo en cuenta que los estudios superiores se desarrollan hoy en contextos de globalización, las conclusiones de las conferencias y encuentros internacionales de educación superior inciden en las dinámicas institucionales. Así ha ocurrido en Colombia, donde con frecuencia estas orientaciones suelen concretizarse en normas a las que subyacen teorías curriculares. Esta circunstancia obliga a renovar la reflexión sobre la temática y la ubican en lugar prioritario de las agendas gubernamentales y universitarias.




  La novedad curricular en América Latina es la llamada formación por competencias o en competencias, que hace referencia a un replanteamiento de los énfasis educativos con la pretensión de superar lo puramente teórico para comprometerse con la ética del hacer.




  Los debates sobre las competencias han sido polémicos y un tanto maniqueos, puesto que las competencias se rechazan porque supuestamente priorizan el hacer y sacrifican el saber o se defienden por dar utilidad al conocimiento. Dos grandes investigaciones, Tuning Europa y Tuning América Latina (Tuning América Latina, 2007), indican que el debate público en torno a ellas debe fundamentarse en una reconceptualización del término competencias, de tal suerte que dicha denominación represente el compromiso de la educación superior con la formación integral para la vida, para la convivencia y para el conocimiento.




  Para el desarrollo de esta perspectiva, surgen interrogantes como: ¿qué es la teoría curricular?, ¿cuáles son los enfoques curriculares?, ¿cuál es el enfoque curricular para la formación en competencias?, ¿cómo impulsar reformas curriculares para responder a los retos actuales? Estas preguntas circulan en los espacios universitarios y se dirigen a los directivos y especialmente a los docentes y los estudiantes, que son los principales agentes curriculares.




  En busca de respuestas a preocupaciones como las indicadas es necesario revisar la literatura curricular y las experiencias exitosas de muchos contextos, con énfasis en las circunstancias del programa o de la institución que se interesa en el cambio curricular.




  Sobre teoría curricular en general existen numerosos y diversos autores de contextos y escuelas de pensamiento. En este capítulo se consultan los estudios de Stephen Kemmis (1988) como los parámetros a través de los cuales se buscarán respuestas a las preocupaciones teóricas señaladas. Shirley Grundy (1994) contribuirá a la revisión crítica sobre la práctica curricular. Díaz Barriga (2010) y De Alba (2007) concretan el mundo universitario y latinoamericano, y Tobón (2010), López (1996), Goyes y Uscátegui (2000) y Guerrero (2010) trabajan el caso colombiano.




  Con respecto a los estudios jurídicos se cuenta con las investigaciones de Bocanegra (2005), Carreño (2012), Goyes (2010) y Acofade (2011), las cuales presentan resultados de investigación sobre el tema que nos ocupa.




  A continuación, una breve referencia en torno a los enfoques curriculares más reconocidos y de mayor influencia en Colombia.




  Enfoques curriculares




  La teoría curricular, con base en las consideraciones que fundamentan su formulación teórica, hace énfasis en las aplicaciones prácticas y busca la viabilidad de mejorar las experiencias de aula. Ahora bien, como el proceso no es neutro ni desinteresado, pues corresponde a una filosofía, una epistemología, una pedagogía y una metodología específicas, la teorización curricular está marcada por el enfoque que la sustenta, por los intereses que persigue y por los compromisos político-sociales que la inspiran.




  Para pensar en una teorización del currículo, es clave acordar el significado del término currículo. He aquí el primer escollo: se encuentran tantas definiciones de currículo como autores se consulten. Desde las más generalizadas hasta las más complejas, desde las que identifican currículo con plan de estudios (la más popularizada en Colombia), hasta las que lo conciben como un proyecto de selección cultural. Es necesario, por lo tanto, deconstruir estas definiciones para reconstruir una nueva acepción del término que corresponda a nuestra realidad y a nuestras expectativas.




  En el texto Elementos teóricos de un currículo para la modernidad se plantea una definición de currículo según la cual, se trata de:




  Un proyecto educativo emancipador que se determina con la activa y democrática participación de todos los agentes en él involucrados; cuyo desarrollo debe entenderse como un proceso en continua construcción, abierto a la crítica y contextualizado en su respectivo entorno; que se experimenta en la práctica cotidiana y se valida en su reflexión y confrontación pública. (Goyes et al., 1996, p. 117)




  Se trata, pues, de una definición que complejiza el término y lo refiere mucho más que a un esquema organizativo de asignaturas, a unos conceptos y unas metodologías. Además, con la precisión de tratarse de un proceso de construcción permanente, lo concibe como un proceso inacabado e inacabable.




  La definición transcrita es una más, dentro de una amplísimo espectro, que permite afirmar que no existe una teoría curricular única ni, menos aún, teorías curriculares verdaderas y falsas, buenas o malas. En materia de educación, la teoría se construye en la práctica curricular, esto es, con fundamento en las preocupaciones de los docentes sobre su propio quehacer, en las expectativas de los directivos sobre las posibilidades del sistema y en las aspiraciones del colectivo social que ve en la educación la mejor posibilidad de justicia y equidad.




  Shirley Grundy (1994) se aparta de la forma tradicional de abordar el currículo, puesto que, según su criterio, se transfiere la falsa apreciación de considerarlo como un concepto. Ella propone, en su lugar, el entendimiento del currículo como construcción cultural, inseparable de la experiencia de aula; “una forma de organizar un conjunto de prácticas educativas humanas” (p. 20). La perspectiva cultural del currículo vincula las experiencias de las personas involucradas en el currículo antes que sus componentes teóricos, como correspondería a una perspectiva exclusivamente conceptual.




  En cuanto expresión cultural, el currículo es una construcción sociológica y no un mero ejercicio lógico. Por eso para Grundy la pregunta sobre el currículo debería provocar respuestas mentales similares a las que ocurren cuando se interroga sobre el fútbol, puesto que así como la palabra fútbol nos trae imágenes relacionadas con las acciones e interacciones en un contexto colectivo y actuante, el término currículo debería ubicarnos en las relaciones e interrelaciones dinámicas del aula en un contexto complejo como es la institución educativa.




  Las dinámicas de las interacciones obedecen a las concepciones de los actores respecto al conocimiento y sus intereses, al carácter perfectible del ser humano y a las relaciones entre escuela y sociedad. Estas interrelaciones dan origen a los enfoques curriculares.




  En el diccionario de la RAE sobre el término ‘currículo’ se lee: “Currículo del latín currículum es el ‘plan de estudios o el conjunto de estudios y prácticas destinadas a que el alumno desarrolle plenamente sus posibilidades’” . Así, se revela una concepción técnica del currículo que corresponde al enfoque teórico-técnico que se inició en Estados Unidos con los trabajos de Bobbit (1913) y continuó con los de Ralph Tyler (1949). Fue este último quien, en la segunda década del siglo pasado, frente a la ineficiencia del sistema educativo norteamericano, elaboró una propuesta sistemática y contextualizada en la realidad del momento, con el fin de vincular la educación a la sociedad y de responder a las demandas del sector productivo que había percibido las reducidas competencias de los egresados de las escuelas púbicas y privadas para adaptarse al mundo laboral, lo que limitaba su acceso y su desempeño en el mercado del trabajo.




  Tyler, inspirado en el auge de las teorías administrativistas y convencido de la urgencia de democratizar la educación y vincular la realidad laboral y la realidad del aula, escribió un texto denominado Principios básicos del currículo (1949), en cuyo prefacio advierte que en su libro el lector no encontrará fórmulas para elaborar currículos, pues la metodología que presenta implica necesariamente la premisa acerca de la inconveniencia de diseñar modelos generales, únicos y trasladables de una institución a otra, puesto que las elaboraciones curriculares deben ser contextualizadas a su entorno puntual. Según los análisis de Grundy (1994), el interés de esta propuesta es de carácter técnico, pues pretende controlar el aprendizaje del alumno de tal manera que, al final del proceso educativo, se hayan obtenido plenamente los objetivos; de allí que se conozca como currículo por objetivos, puesto que donde existen objetivos existe currículo.




  Esta concepción se divulgó en Estados Unidos y en América Latina y, en lugar de desarrollar una metodología propia, como indicaba el texto, los pasos precisados por el autor se convirtieron en recetas que fueron adoptadas por casi todos los países del continente. En Colombia, la teoría curricular tyleriana llegó bajo la modalidad de tecnología educativa. Deslumbrada por los desarrollos de la ciencia, por su eficacia y su capacidad de ofrecer confort a la vida de los ciudadanos, se trasladó al campo educativo con la pretensión de mejorar los procesos de enseñanza, hacer más útil la educación y aumentar la cobertura, para responder a las exigencias apremiantes del mercado ocupacional.




  Si bien Tyler plantea la necesidad de conocer a fondo el contexto social e institucional de manera previa al diseño del currículo, encargó de esta actividad fundamental a los expertos del campo curricular, que no necesariamente eran los responsables de la implementación del modelo elaborado. Esto produjo un primer hiato entre quienes elaboran la propuesta curricular y quienes la aplican, entre quienes conceptualizan el currículo y quienes interactúan en el proceso educativo.




  Como esta primera etapa curricular incluye la formulación de los fundamentos filosóficos, disciplinares, pedagógicos, y la visión, la misión, los objetivos, las metas, las políticas y las estrategias institucionales, estas comportan la visión de los expertos sobre el conocimiento y sus posibilidades, la producción de la ciencia y sus métodos, la educabilidad humana y la capacidad de aprender, y el sentido del aprendizaje y sus posibilidades de recrear, innovar, adaptar y utilizar creativamente el conocimiento (Tyler, 1949).




  Los parámetros que se fijen al respecto determinarán el carácter rígido o flexible del currículo, su naturaleza disciplinar o interdisciplinaria, y ampliarán o cerrarán las posibilidades de los docentes, quienes, de acuerdo con este enfoque técnico o teórico, asumen la responsabilidad del segundo momento en el cual se elaboran los microcurrículos o programas de asignaturas, en los que el docente, casi siempre con desconocimiento de la fundamentación teórica de la primera etapa, decide, según sus propias convicciones y conocimientos, los contenidos, la metodología, las formas de evaluación y la correspondiente bibliografía.




  Esta forma de desarrollar el currículum hasta la acción estanca profesionalmente a los docentes, los hace dependientes de decisiones exteriores a su propia práctica, y sustrae de la misma acción al desarrollo curricular. Cuando en el propio modelo de currículum y en cada uno de los pasos de su desarrollo, desde las macro decisiones político-administrativas hasta las técnico-docentes, no se contempla la iniciativa y participación del profesor, es más difícil que dicho currículum permita después al profesorado su propia iniciativa, aunque no la imposibilite (Sacristan, 1991, p. 13).




  En investigaciones realizadas en la Universidad de Nariño (Goyes, Uscátegui & Díaz del Castillo, 1999) se observó que entre estos dos momentos que integran el currículo teórico, esto es, el currículo institucional y el currículo profesoral, se presentan divergencias y relaciones distantes, incoherentes y aun contradictorias, con la implicación que, incluso en el plano teórico, el currículo carece de armonía, coherencia y organización racional, distancia que se agudiza en la práctica curricular.




  La armonía entre los momentos curriculares exige un diálogo sobre lo que significa para cada persona estar vinculado a la educación superior, y una reflexión sobre el papel que le compete como actor curricular. Además, exige una acción discursiva argumentativa entre docentes, estudiantes, directivos, administrativos, trabajadores, egresados y demás actores educativos para construir en conjunto la concepción de universidad que se quiere (Goyes, Uscátegui & Díaz del Castillo, 1999, p. 308).




  En otras instituciones los docentes no juegan ningún rol en torno a los microcurrículos, que son elaborados por los expertos, seguramente con mayor coherencia teórica, pero que ahondan, sin embargo, la grieta respecto al currículo práctico, al cual llega el docente con total desconocimiento de los momentos que le precedieron. Según este enfoque técnico, solo en la última fase, esto es, en la práctica del aula, los docentes y los estudiantes entran en acción. Los primeros como simples ejecutores de lo pensado y formulado por los expertos y los segundos como meros receptores de los contenidos esquemáticos, carentes de la savia vital que los produjo, contenidos que deben asimilar y repetir acríticamente para asegurar evaluaciones satisfactorias.




  Con independencia de lo complejo que puedan ser los planes, el currículo real se desarrolla mediante las transacciones que se producen en clase (…). El interés técnico se centra esencialmente en el producto. Esto significa que, si el trabajo del profesor está inspirado por el interés técnico, tendremos que esperar que aparezca la preocupación por los productos del desarrollo. Cuando el trabajo del docente dentro de un proyecto de desarrollo curricular se inspira en un interés técnico, ese interés construirá el elemento constructivo del saber generado por el profesor en el proyecto, en calidad de “saber cómo” o “saber qué”, es decir, saber cómo actuar para hacer cosas y qué será mejor para hacerlas. Este saber se traducirá en una acción productiva eficiente y eficaz. (Grundy, 1994, p. 67)




  Amparados en la autoridad del saber, los directivos universitarios acogen este enfoque para los programas profesionales en Colombia y concretamente para la elaboración de los currículos de los programas de derecho. Los retos de la educación superior planteados en el ámbito internacional, las expectativas pedagógicas y las insatisfacciones educativas de los estudiantes, carecen de eco en el espacio universitario, en el cual se cree que es el conocimiento disciplinar el único requisito para ejercer la docencia universitaria. Los asuntos curriculares y pedagógicos han sido subvalorados y trasladados a las facultades de educación como objetos propios de su estudio. Esta enajenación produjo consecuencias negativas en torno a la tardía profesionalización docente en los programas de derecho, que suelen ser atendidos por catedráticos cuyo proyecto de vida se realiza fuera de las aulas, en el ejercicio profesional, en el sector público, en la administración de justicia, y para quienes la docencia es una actividad complementaria de la que derivan reconocimiento y prestigio social.




  Respecto al profesorado debe decirse que cuando habían transcurrido veintiséis años desde su inicio, no existía una comunidad académica permanente responsable de un área, una asignatura o una rama del derecho; por el contrario, de un período académico a otro hay sustituciones, reasunciones, modificaciones; las renuncias se presentan con inusitada frecuencia, por motivos que hoy se calificarían de intrascendentes; la inexistencia de la profesionalización del docente universitario y el desempeño paralelo de otras actividades de las cuales derivan su subsistencia, implicó que la docencia fuera en todos los casos una actividad secundaria y de vocación. (Goyes, 2012, p. 325)




  Mientras los estudios de derecho fueron de élite el enfoque funcionó relativamente bien, puesto que los grandes juristas eran quienes ejercían la docencia. Los escasos estudiantes de estos programas pertenecían al mismo sector social del docente y con frecuencia existían entre ellos lazos de parentesco que facilitaban el proceso pedagógico. A partir de los años cuarenta y cincuenta, con la masificación de la educación superior, se hizo necesaria la inclusión de nuevos docentes para atender los requerimientos de formación profesional, y fue entonces cuando el fracaso del modelo tyleriano se hizo evidente, pues aun siendo fieles a los pasos del enfoque curricular, los resultados en el aprendizaje no eran satisfactorios. Era común escuchar que el conocimiento se aprende en el desempeño de la profesión y que lo que se enseña en las aulas es desactualizado y descontextualizado.




  En los Estados Unidos, Joseph Schwab (1969), en el contexto de esa sociedad y frente a las precariedades curriculares, anunció en su texto Un enfoque práctico para la planeación del currículo que el currículo era un moribundo en relación con las escasas posibilidades que le quedaban al enfoque técnico de Tyler para resolver las nuevas exigencias formativas. Su tesis parte de una lectura crítica de los planteamientos anteriores sobre el currículo, a los que acusa de delimitar y separar el currículo teórico de la práctica curricular, que había quedado supeditada a unos planteamientos teóricos especulativos y ajenos a la realidad. Por estas razones, desarrolla un enfoque innovador que se centra en la praxis del aula que, en su criterio, orienta la teoría curricular y origina una metodología para el diseño curricular: la deliberación docente. Según este enfoque los docentes recuperan su papel central como agentes del currículo.




  Esta propuesta, de acuerdo con Grundy (1994), está mediada por el interés práctico que persigue la comprensión del medio educativo, de tal manera que sea factible la interacción con el entorno. El resultado del proceso de comprensión no es la acción sino la interacción, de allí que el conocimiento que ofrece es conocimiento intersubjetivo en lugar del saber objetivo que persigue el interés técnico. Grundy define así este interés: “El interés práctico es un interés fundamental por comprender el ambiente mediante la interacción basado en una interpretación consensuada del significado” (Grundy, 1994, p. 32). En consecuencia, el currículo guiado por este interés no se conforma con el solo conocimiento de los estudiantes, sino que pretende también una acción consecuente, y es en dicha aplicación donde radica su subjetividad, lo que valida según Stenhouse (1993) el juicio del profesor, puesto que la comprensión integral de una situación implica la capacidad de aplicar dicho entendimiento a su propia realidad.




  La construcción del significado a través de la interpretación es un ejercicio de hermenéutica que facilita la interacción. El sentido aristotélico de lo práctico hace referencia a la política, puesto que para los atenienses la polis es el espacio de la práctica, de la democracia en la toma de decisiones y en las formas de interactuar con los otros ciudadanos.




  Como ya se expresó, el método adoptado por este enfoque es deliberativo, y según él las decisiones en materia curricular deben ser producto de la discusión argumentada de los docentes como agentes curriculares de primer orden. Los docentes, con fundamento en sus experiencias de aula y en las experiencias de los otros docentes, deliberan para buscar las mejores alternativas para enriquezcan y readecúen su praxis curricular con el propósito de mejorar los procesos de aprendizaje de sus estudiantes.




  Este enfoque tiene en cuenta a los estudiantes no como una idea abstracta, sino a los niños y jóvenes en concreto, a quienes asisten cotidianamente a las aulas de cada escuela. No obstante, la gran debilidad es que los estudiantes visibles y reales no son sujetos del currículo, sino objetos de investigación de los docentes capaces de determinar lo que es conveniente para ellos, tanto en la esfera del saber como del ser.




  En el texto referido, el autor desarrolla tres modalidades del currículo práctico: el práctico propiamente dicho, el cuasipráctico y el ecléctico. El primero identifica la propuesta, resulta del proceso deliberativo de la escuela y está sujeto a la comprobación de su validez en la práctica curricular. En este sentido, el currículo enfrenta a los docentes con la incertidumbre sobre la justedad de las innovaciones implementadas. Desde luego, estas modificaciones curriculares no provienen de imposiciones externas, pues son producto de las experiencias de los docentes, que pueden apoyarse de los análisis de los expertos que serán invitados para cada situación que así lo requiera. La inconformidad de algunos profesores no se relaciona con el papel protagónico que les había reconocido Schawb (1974), sino con el poco tiempo disponible para asumir esta nueva responsabilidad. Solo escuelas con recursos suficientes tendrían la capacidad para contratar y planificar el currículo según este enfoque.




  El creador del enfoque práctico del currículo sustenta otra alternativa para la construcción curricular que denomina currículo cuasipráctico pues, si bien la propuesta de innovación curricular no surge directamente del proceso deliberativo de los docentes, como ocurre en la primera modalidad, sí está inspirada en un currículo que inicialmente fue práctico y que después es adoptado por otra institución, en otros contextos, con otros estudiantes, diferentes docentes, mediante un proceso de adaptación a la realidad donde se pretende implementar. El riesgo de este ejercicio es que si se evaden los cambios y adecuaciones que exige la nueva institución se puede convertir en currículo técnico.




  Finalmente, Schawb desarrolla la modalidad ecléctica, en la que sostiene la posibilidad de recurrir al currículo técnico contextualizado, reconociendo las ventajas organizativas del currículo técnico y los aportes innegables del enfoque técnico el que puede enriquecerse con las experiencias adquiridas por los docentes en su labor educativa. Sobre estas propuestas curriculares Stenhouse (1993) advierte:




  Nos hallamos al parecer, ante dos puntos de vista diferentes acerca del C. Por una parte, es considerado como una intención, un plan o una prescripción, una idea acerca de lo que desearíamos que sucediese en las escuelas. Por otra parte, se le conceptúa como el estado de cosas existentes en ellas, lo que de hecho sucede en las mismas. Y ya que ni las intenciones ni los acontecimientos pueden discutirse, a no ser que sean descritos o comunicados de algún modo, el estudio del C se basa en la forma que tenemos de hablar o de escribir acera de estadas dos ideas relativas al mismo. (p. 27)




  Frente a esta dicotomía el autor considera que la preocupación del currículo abarca los dos ámbitos, por lo tanto, la meta es superar el hiato teoría-práctica curricular, trabajando para hacer posible que las ideas correspondan a las prácticas de la disciplina y que la práctica se aferre a dichas ideas. Este es el fundamento de su propuesta de innovación curricular, al plantear que es necesario investigar sobre el desarrollo del currículo y de nuestras propias prácticas como docentes, con el fin de mejorar las instituciones y cualificar los procesos pedagógicos.




  De conformidad con los enfoques curriculares vigentes, el Estado o las escuelas deciden los objetivos, los contenidos, la metodología y las formas de evaluación, y anulan la autonomía docente. En algunas instituciones se establecen los objetivos y se deja a los docentes la posibilidad de elegir los contenidos para alcanzarlos, y otros centros educativos más democráticos solo se ocupan de fijar la meta y permiten a los docentes construir objetivos, contenidos, metodologías y sistemas de evaluación. En todos estos eventos, para Stenhouse, los docentes como agentes curriculares son los responsables de ofrecer soluciones, que se espera sean justas o al menos adecuadas. Quien evalúa el desarrollo curricular es un tercero que ni lo construyó, ni lo implementó.
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